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INTRODUCCION

En un mundo en constante evolucién tecnoldgica, la educacién se enfrenta a nuevos
desafios y oportunidades. El uso de tecnologias emergentes en el ambito educativo ha abierto
un amplio abanico de posibilidades para transformar la forma en que aprendemos y ensefiamos.
En este libro, titulado "Explorando las Nuevas Realidades Educativas: Uso de Tecnologias
Emergentes para el Aprendizaje", se recopilan una serie de capitulos que abordan diversas
perspectivas y experiencias relacionadas con la integracién de tecnologia en la educacion.

El primer apartado se centra en la educacion STEAM (Ciencia, Tecnologia, Ingenieria, Artes
y Matematicas) y como el trabajo con robdética y drones en la educacion primaria ha generado
una experiencia enriquecedora para los alumnos. A través de proyectos practicos y ladicos, los
estudiantes desarrollan habilidades creativas, resolucién de problemas y pensamiento critico,
preparandolos para los desafios del siglo XXI.

El siguiente apartado nos sumerge en el mundo de los campus virtuales, donde se explora
cémo el uso de plataformas en linea ha permitido desarrollar una cultura inclusiva en la educacion
superior. Estos entornos virtuales ofrecen acceso igualitario al conocimiento, fomentando la
participacion de estudiantes de diversas habilidades y trasfondos culturales.

Las salas de innovacién se presentan como espacios transformadores de la docencia en el
siguiente apartado. Estos entornos de aprendizaje estan equipados con tecnologias emergentes
y fomentan la colaboracién, la creatividad y la experimentacién. Los docentes son agentes de
cambio, adoptando nuevas metodologias y adaptando su enfoque pedagdgico para potenciar el
aprendizaje activo y significativo.

El proyecto TechnoSTEAM nos lleva al ambito de la educacién STEAM una vez mas, pero
ahora enfocado en la integracion de tecnologias emergentes. Este proyecto innovador explora
como el uso de herramientas como realidad virtual, inteligencia artificial y fabricacién digital
pueden enriquecer el aprendizaje en estas disciplinas, preparando a los estudiantes para los
trabajos del futuro.

La evaluacion de la docencia a distancia se presenta como un tema crucial en el contexto
educativo actual. Se exploran diversas estrategias y herramientas que permiten evaluar de
manera efectiva el aprendizaje de los estudiantes en entornos virtuales, teniendo en cuenta la
equidad y la calidad educativa.

La formacion de innovadores educativos es otro tema relevante en este libro. Se analizan
programas educativos de posgrado que tienen como objetivo capacitar a profesionales de la
educacion en habilidades y competencias innovadoras. Se examinan los enfoques, las
metodologias y los resultados de estos programas, brindando un panorama comparativo para

comprender mejor su impacto y relevancia.



Los ambientes multimodales de aprendizaje son el enfoque del siguiente apartado. Se
exploran cémo las tecnologias emergentes, como la realidad aumentada y la gamificacion,
pueden generar entornos de aprendizaje dinamicos y adaptados a las necesidades de los
estudiantes. Estos entornos multimodales fomentan la participacién activa y el desarrollo de
habilidades muiltiples.

El anadlisis comparativo de programas educativos de posgrado sobre formacién de
innovadores es retomado nuevamente en otro capitulo. Se profundiza en la investigacién de
diferentes programas, evaluando su estructura, enfoque pedagdgico y resultados. Estos analisis
comparativos permiten identificar buenas préacticas y recomendaciones para fortalecer la
formacion de profesionales innovadores en el ambito educativo.

La coconstruccion del conocimiento en la ensefianza-aprendizaje de la investigacion
cualitativa se aborda desde una perspectiva interactiva. Se analizan las interacciones entre
profesores y estudiantes en la asignatura de innovacién para la investigacion educativa,
destacando la importancia de la colaboracion y el didlogo en la construccién del conocimiento.

Las experiencias de formacion innovadoras para la docencia son exploradas en otro
capitulo. Se presentan casos practicos de programas y proyectos que han promovido la
innovacion en la formacion docente, brindando herramientas y recursos para desarrollar
practicas pedagogicas creativas y efectivas.

El enfoque en la formacién de innovadores educativos regresa en otro analisis comparativo
de programas educativos de posgrado. Se examina como diferentes programas abordan la
formacién de profesionales capaces de impulsar la innovaciéon en el ambito educativo,
identificando elementos clave para el éxito de estas iniciativas.

La inovagédo e intervencao socioeducativa es abordada como una dimension pedagogica
integradora. Se exploran estrategias y proyectos que buscan promover la inclusién social a través
de enfoques innovadores en la educacion, brindando oportunidades de aprendizaje y desarrollo
para todos los estudiantes.

El proyecto "Vamos 'Brincar' com as Palavras" nos muestra una iniciativa sociocultural de
promocion de la lectura y la escritura en nifios de educacién primaria. A través de actividades
lidicas y creativas, se fomenta el gusto por la lectura y se estimula el desarrollo de habilidades
linguisticas en los estudiantes.

El fortalecimiento de los lazos afectivos entre los nifios de educacién primaria y sus abuelos
se explora en el proyecto "Encontro entre Geracdes". Esta experiencia intergeneracional busca
promover la comprensibn mutua y el enriguecimiento personal a través de actividades
compartidas, reforzando los vinculos familiares y comunitarios.

La herramienta "Roteiro Digital" se presenta como una herramienta de historia y geografia
de Portugal para el primer ciclo de educacion primaria. A través de recursos digitales interactivos,
los estudiantes exploran y comprenden mejor su patrimonio cultural y geogréfico, enriqueciendo
su aprendizaje de manera significativa.

El ambiente educativo como facilitador del desarrollo de competencias personales y sociales

en niflos de educacién preescolar es otro tema relevante en este libro. Se analiza cémo un



entorno educativo adecuado puede estimular el desarrollo integral de los nifios, promoviendo
habilidades sociales, emocionales y cognitivas desde una edad temprana.

Finalmente, se destaca la contribucion de la educacion artistica en la promociéon de
aprendizajes de historia en la educacién preescolar. Se examinan proyectos y enfoques que
integran el arte como una herramienta para comprender y apreciar el pasado, enriqueciendo la
experiencia educativa de los nifios.

En resumen, "Explorando las Nuevas Realidades Educativas: Uso de Tecnologias
Emergentes para el Aprendizaje” es un libro que recopila una amplia gama de temas
relacionados con el uso de tecnologias emergentes en la educacion. Desde la integracion de la
robdtica y los drones en la educacion primaria hasta la formacion de innovadores educativos,
este libro proporciona una visién completa y enriquecedora de las nuevas realidades educativas
y como las tecnologias emergentes estan transformando la forma en que aprendemos y

ensefiamos.






El silencio de la mayoria. El papel del
estudiantado en la organizacion educativa

de la Educacion Primaria

Alejandro Martinez Menéndez
Marta Montenegro Rueda
Juan Carlos de la Cruz Campos

Yosbanys Roque Herrera

1. INTRODUCCION

Si existe algun aspecto en el cual el computo global de la comunidad educativa, en todos
sus niveles, pueda establecer un acuerdo, seria sin duda en el hecho de que el alumnado es el
usuario y objeto fundamental de todo proceso de ensefianza-aprendizaje desarrollado en una
institucién educativa. De este modo, se comprende la amplia importancia de garantizar una
experiencia adecuada y positiva para este, incluyendo aspectos como una comunicacion abierta
y directa o la satisfaccion, en la medida de lo posible, de las necesidades materiales o educativas
que pudiese presentar.

Ahora bien, se tiende a olvidar el hecho de que los estudiantes, como miembros y
participantes activos de la comunidad educativa, deben ser considerados a la hora de establecer
la direccién o bases de funcionamiento, sean administrativas o pedagogicas, por las cuales se
guiara la institucién en la que, con seguridad, pasen mayor tiempo en el conjunto de sus vidas y
trayectorias académicas.

Es por ello por lo que resulta de interés ahondar en la situacion actual de la participacion
estudiantil ya no en los niveles superiores, donde existen delegaciones y demas 6rganos
establecidos, sino en el organizado caos que puede suponer ocasionalmente la Educacién

Primaria.

2. DEMOCRACIA EDUCATIVA ¢ QUIEN PARTICIPA?

Teniendo en cuenta que los centros educativos abarcan a una comunidad completa
integrada por variedad de agentes, resulta natural que el gobierno y direccion de los mismos se
base, de igual forma, en la colaboracién y toma de decisiones conjunta de todos ellos. Asi,
pudiendo destacar la figura del director como lider o coordinador de este grupo, se vuelve

fundamental escuchar las aportaciones de todos los componentes de esta comunidad con la
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intencion de configurar el entorno vital y laboral apropiado a todos (Ordoéfiez-Sierra et al., 2020;
Ortega et al., 2023).

Ahora bien, dada la formacién y profesionalidad de su ocupacion, resulta natural que
agentes docentes, en calidad de lideres pedagogicos y de su grupo, tengan un especial papel
en la construcciéon de un sistema educativo de calidad para el estudiante en base a la
colaboracioén tutorial y profesional entre iguales (Hidalgo y Villagra, 2023), pues como bien
indican Fernandez y Echeita (2022), la base de construccién de escuelas abiertas e inclusivas
no puede ser otra que la personalizacion de la ensefianza y comprension de la situaciéon del
alumnado.

Pese a ello, si verdaderamente se desea lograr una cohesiéon comunitaria plena, debera
necesariamente contarse con el papel que juega el alumnado en el dia a dia del centro y, mas
importantemente, como miembro de pleno derecho de dicha comunidad (Fierro-Evans y Fortoul-
Ollivier, 2022). En contraposicion, la realidad no es otra que una clara tendencia a la
discriminacion y olvido de los estudiantes en los procesos institucionales de toma de decisiones,
cuando en realidad son sus aportaciones a pie de campo las que pueden resultar fundamentales
para la evolucion educativa (Burriel, 2022).

Si bien podria afirmarse que es el profesorado quien mejor conoce las caracteristicas y
necesidades de sus alumnos, son precisamente los propios estudiantes quienes podran evaluar
con mayor precision las necesidades de mejora en relacion al bienestar comunitario de un centro
(Enriquez et al., 2022). Tratar de organizar el funcionamiento diario de una escuela sin contar
con quien, precisamente, actiia como el agente movilizador fundamental de la misma (Fernandes
y Kerbauy, 2022) no es mas que una vision desligada de la calidad educativa y de una ensefianza
de todos para todos.

De esta forma, debe abandonarse el modelo actual de actuaciones puntuales y medidas
desde las autoridades de los centros a modo de represalia de la indignacion de los alumnos
(Moreno y Mejia, 2022), por alternativas en las que se de a los estudiantes un peso practicamente
equivalente al de la opinién de sus propias familias (Escobedo-Peiro et al., 2021), resultando un
medio idoneo para ello la modificacion estructural de entornos participativos del centro,
destacando el consejo escolar como ambito de unién y decision, supuestamente, de la

comunidad educativa al completo.

3. ALUMNADO EN EL CONSEJO ESCOLAR. PASADOY
PRESENTE

La historia del actualmente conocido como consejo escolar da inicio con la publicacion de
la Ultima ley educativa de la dictadura franquista, la Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de
Educacioén y Financiamiento de la Reforma Educativa, en la cual se describe el entonces llamado
consejo asesor, con potestad de elegir a la direccion del centro, “en el que estaran representados
los padres de los alumnos” (p. 12533).

Esta marcada ausencia de los estudiantes en el érgano no cambiaria hasta la publicacion

de la Ley Orgéanica 5/1980, de 19 de junio, por la que se regula el Estatuto de Centros Escolares,
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en la que se reconoce como parte del ahora consejo del centro a “la titularidad y los 6rganos
unipersonales de gobierno, los profesores, los padres de los alumnos, el personal no docente v,
en su caso, alumnos” (p. 14635), en la que comienza a considerarse la presencia discente
aunque en forma ambigua y situacional.

Ello lo cambiaria la Ley Organica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la
Educacién, en adelante LODE, pues ademas de otorgar al 6rgano su denominacién actual como
consejo escolar de centro, compuesto, entre otros, por “un nimero determinado de padres de
alumnos y alumnos elegidos, respectivamente, entre los mismos, que no podra ser inferior a un
tercio del total de componentes del Consejo” (p. 21019). De igual forma, se limitan
extremadamente sus funciones al afirmarse que “no intervendran en los casos de eleccion del
Director, designacion del equipo directivo y propuesta de revocacion del nombramiento del
Director” (p. 21020).

Sin embargo, es de resaltar la limitacién de la presencia de alumnos al combinarse en
namero con sus familiares y debiendo pertenecer al ciclo superior de la antigua Educacion
General Basica (LODE, 1985), que acabaria convirtiéndose en los primeros cursos de la
Educacién Secundaria Obligatoria en legislacion posterior (Ley Orgénica 1/1990, de 3 de octubre,
de Ordenacion General del Sistema Educativo, en adelante LOGSE). Esta barrera acabaria
cristalizando en la Ley Orgéanica 9/1995, de 20 de noviembre, de la participacion, la evaluacién y
el gobierno de los centros docentes, estableciendo que en el consejo solo podra haber “dos
representantes de los alumnos, a partir del primer ciclo de la educacién secundaria obligatoria”
(p. 33662).

La Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién, en adelante LOE, aunque en lineas
similares, realiza una interesante modificacién al texto tomado de legislaciones anteriores,
afirmando que “los alumnos de educacién primaria podran participar en el Consejo Escolar del
centro en los términos que establezcan las Administraciones educativas” (LOE, 2006, p. 17190),
encontrdndose esta propuesta aldn en vigor.

En lo que respecta a la comunidad autbnoma de Andalucia, resulté rompedora la publicacion
del Decreto 486/1996, de 5 de noviembre, sobre 6rganos colegiados de gobierno de los Centros
Docentes Publicos y Privados concertados a excepcion de los Centros para la Educacion de
Adultos y de los Universitarios, en el cual se afirma que “los alumnos y alumnas podran estar
representados en el Consejo Escolar del Colegio de Educacién Primaria con voz y sin voto, en
las condiciones que establezca el reglamento de régimen interior del Centro” (p. 14377).

Sin embargo, este seria derogado con la publicacion de la Ley 17/2007, de 10 de diciembre,
de Educacion de Andalucia, en la cual se establece la estructura del consejo escolar de los
centros de Educacion Primaria en ausencia total del alumnado, en base a la libertad organizativa
otorgada en la LOE. Asi, esta ley relega la participacion del alumnado en una ambigua animacién
desde la Junta de Andalucia a la participacion de los delegados de grupo y centro en los consejos

escolares de centro, municipal, provincial y de Andalucia, sin profundizar en detalle alguno.
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4. CONSIDERACIONES FINALES

A la vista queda de este andlisis de la trayectoria legal de la organizacién de centros
educativos espafioles, especificamente andaluces, la mas que evidente ausencia del papel del
estudiantado en su estructura, pues ya no Unicamente se cuenta con este con mera funcién
representativa, sino que realmente no se encuentra presente en los momentos de toma de
decision clave que orientara la realidad educativa a la que se expone diariamente.

De esta forma, deben estos hechos incitar a la reflexion acerca del grado segun el cual
puede llegar a afectar esta falta de consideracién estudiantil en algunos de los aspectos mas
criticos de la educacién en nuestros dias. Resulta mas que viable la posibilidad de que las altas
tasas de abandono escolar y despreocupacién académica entre los discentes pueda vincularse
activamente a una falta de sentimiento de pertenencia o, peor aln, una sensacion de irrelevancia

u olvido institucional.
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Experiencias de formacion innovadoras

para la docencia

Gabriel Hernandez Ravell* Rodrigo A. Dominguez Castillo?

1. INTRODUCCION

En los tiempos actuales los cambios que se tienen en todos los ambitos del conocimiento
son acelerados, dada esta dinamica, las instituciones educativas necesitan realizar acciones
significativas en los modos en los que se desarrolla la ensefianza, de tal manera que esta
actividad se convierte en un aspecto prioritario de atencion que contribuye al crecimiento y mejora
continua institucional. La docencia es pues, una profesiéon que mantiene ese compromiso con la
sociedad y ante ello, exige a la vez, que el profesor deba prepararse de manera permanente
(Hernandez, G. y May, F., 2015).

Moreno (2000), menciona que la formacion es un proceso dinamico que lleva a cabo
acciones especificas que permiten el cambio de una persona; es un proceso de desarrollo del
potencial del individuo. Asimismo, las caracteristicas deben desarrollar un docente innovador son
las siguientes: a. la sensibilidad para permitir el cuestionamiento, b. Apertura al cambio, c. La
independencia del intelecto y d. la creatividad. Dichos atributos que debe cumplir el docente
permitiran la construccion de entornos adecuados para el aprendizaje. Para Garcia-Retamero
(2010), crear un ambiente innovador se mezclan una serie de factores que contribuyen a
mantener un clima de articulacion entre lo que se vive en el aula con los aspectos académicos y
el ambiente sociocultural. El docente es quien se encargara de generar ese entorno de
innovacion a través de la seleccidon de sus estrategias y herramientas para el logro de los
objetivos planteados; para ello es necesario superar que una clase es meramente informativa y
gue necesita de la accién de los individuos que en ella participan. Segun Umpiérrez y Rodriguez
(2017), la innovacion en la ensefianza radicard en desde la identificacién de un problema de tal
manera que en el aula no se llevan a cabo acciones tradicionales, sino que se sumerge al
estudiante en un contexto especifico, que se sale de lo cotidiano y que permite un analisis mas
profundo de las acciones que llevard a cabo para la solucién de dicha problematica. En ese
sentido es como debe ser conceptuada la formacion del docente, que logre individuos capaces

de considerar el propio entorno social para llevar a cabo las acciones de ensefianza.

1 Universidad Auténoma de Yucatan, Facultad de Educacion
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A manera de semblanza histérica el programa de especializacion el cual se analiza en el
presente documento, nace en los afios 70 y ha formado 65 generaciones de profesores que, por
sus caracteristicas, necesitaban de la formacion en el ambito de la didactica para la ensefianza
de sus propias disciplinas. Surge como una necesidad institucional para el crecimiento y
desarrollo universitario y por tal motivo se capacitan docentes, en un convenio con la UNAM en
el afio de 1977 y que después desarrollan un programa de especializacion de la docencia y que
se comienza a impartir en el afio de 1979. Desde aquel entonces el programa ha permanecido
vigente y se encuentra orientado hacia la profesionalizacién; asi también, este programa
educativo de posgrado se encuentra registrado desde el afio 2006 en el Programa Nacional de
Posgrados de Calidad (PNPC), actualmente, Sistema Nacional de Posgrados (SNP), mismo que
refrendd en el afio 2020.

Este programa educativo tiene una reforma significativa en el afio 2014 en donde se requirié
una actualizacion debido a tres razones principales; a. las reformas educativas, b. las tendencias
en la formacién de profesores y en los enfoques pedagégicos y c. las recomendaciones del
organismo de evaluacion externa. El fin Ultimo de las acciones encaminadas en la actuacion de
este programa, pone de manifiesto que se busca contribuir a la formacién pedagdgica de los
docentes impactando en la préctica real del aula, con una ensefianza de calidad, siendo esta,
una demanda de la politica educativa actual. Bajo la perspectiva anterior quienes reciben la
formacion dentro de este programa educativo estdn capacitados para desarrollar
responsabilidades de ensefianza, tutoria, mediacién y asesoria, de tal manera que lo que elabore
se vea reflejado desde su planificacién, implementacion de estrategias e instrumentos de
evaluacion para la adquisicion de aprendizajes pertinentes a las competencias que deberan
adquirir los estudiantes (Facultad de Educacion, 2018).

Por otra parte, otro factor que ha influido en la pertinencia de este programa, tiene que ver
con los cambios institucionales y el desarrollo de nuevos modelos educativos, que respondan a
las tendencias que exige el mundo contemporaneo que han puesto a la formacion del
profesorado como un area clave para el desarrollo de competencias; asi también dichos cambios
en el modelo educativo responden a los cambios paradigmaticos en la capacitacion docente, asi
como la toma de conciencia de cual es el rol del profesorado y alumnado, pensando en modelos
mas dinamicos donde el profesor es un agente de comunicacién y guia que acompara en el
desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes mas complejos y que sean de utilidad en el
entorno préximo del estudiante (Hernandez, G. y May, F., 2015).

El objetivo del presente capitulo es describir las experiencias de formacién que se traducen
como innovadoras para un programa de formacion docente en el nivel de especializacion; que
se centra en el desarrollo de las competencias de los estudiantes desde el entorno de la realidad
del aula, lo cual permite que el desarrollo de los productos académicos que se elaboran en la
duracién de este, sean acordes a necesidades especificas y se conviertan en soluciones a
problematicas que se viven en el dia a dia; el profesor es capaz de realizar una pequefia
intervencién con la cual mejore las condiciones de ensefianza y aprendizaje en el aula y que, al

final, se refleje en la calidad de los aprendizajes de los estudiantes; pero, no sélo en ese aspecto
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deberareflejarse, sino también en una manera innovadora para la implementacion de actividades
en el saldn de clases, que permitan que esta formacion sea pertinente y que responda a lo que

la practica demanda en la actualidad.

2. DESARROLLO

La Educacién Superior como las especialidades y los posgrados, tienen en la actualidad
como misién esencial la formacion de profesionales altamente capacitados que actien como
ciudadanos responsables, competentes, innovadores y comprometidos con el desarrollo social,
tema que constituyé el centro de atencion de la Conferencia Mundial sobre Educacion Superior
en el siglo XXI convocada por la UNESCO (1998).

Para comprender lo anterior, hay que plantearnos preguntas que nos clarifiquen ciertos
conceptos, por ejemplo: ,Qué significa formar un profesional competente, responsable,
innovador y comprometido con el desarrollo social? significa trascender el estrecho esquema de
que un buen profesional es aquel que posee los conocimientos y habilidades que le permiten
desempefiarse con éxito en la profesion y sustituirlo por una concepcién mas amplia y humana
del profesional entendido como un sujeto que orienta su actuacién con independencia y
creatividad sobre la base de una sélida motivacion profesional que le permite perseverar en la
busqueda de soluciones a los problemas profesionales auxiliado por sus conocimientos y
habilidades en una éptica ética y creativa. Ello implica que el proceso de formacién profesional
que tiene lugar en las Instituciones de Educacion Superior debe desplazar el centro de atencion
de la adquisicion de conocimientos y habilidades a la formacién integral de la personalidad del
estudiante, de la concepcidn del estudiante como objeto de la formacién profesional a la de sujeto
de su formacion profesional (Martin; Gonzalez; y Gonzalez, 2010).

Entonces los docentes deben estar preparados para enfrentar este reto. Si es asf ,Cémo
concebir el proceso de ensefianza-aprendizaje y el rol del profesor y el estudiante de manera tal
que contribuyan a la formacion del profesional que esperamos? independientemente de que la
comprension de la educacion como factor condicionante del desarrollo humano esta presente
desde el pensamiento pedagdgico pre-cientifico, en la evolucién de la Pedagogia como ciencia
se observan distintos enfoques o tendencias que abordan de manera diferente la educacién del
ser humano vy, por tanto, las concepciones acerca de los procesos de ensefianza y aprendizaje
y del rol del profesor y el estudiante en la direccién de dichos procesos.

$Como entonces concebir el proceso de ensefianza-aprendizaje, el rol del profesor y el
estudiante en una escuela que desee generar experiencias innovadoras? El aprendizaje ha de
concebirse como el proceso de construccion por parte del sujeto que aprende de conocimientos,
habilidades y motivos de actuacién que se produce en condiciones de interaccion social, en un
medio concreto sobre la base de la experiencia individual y grupal y que lo conduce a su
desarrollo personal. Esta concepcion de aprendizaje plantea, ante todo, el reconocimiento del
caracter activo del estudiante en el proceso de construcciéon del conocimiento, su desarrollo en

condiciones de interaccion social, asi como el hecho de que se aprenden no solo conocimientos
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y habilidades, sino también valores y sentimientos que se expresan en la conducta del hombre
como motivos de actuacion (Martin; Gonzalez; y Gonzélez, 2010).

La ensefianza ha de ser concebida como el proceso de orientacion del aprendizaje del
estudiante por parte del profesor que propicia las condiciones y crea las situaciones de
aprendizaje en las que el estudiante se apropia de los conocimientos y forma las habilidades y
motivos que le permiten una actuacién responsable e innovadora.

Segun (Martin; Gonzalez; y Gonzalez, 2010) hay que propiciar un profesor orientador del
aprendizaje, que sea un guia que conduce al estudiante por el camino del saber innovador sin
imposiciones, pero con la autoridad suficiente que emana de su experiencia y sobre todo de la
confianza que en él han depositado sus alumnos, a partir del establecimiento de relaciones
basadas en el respeto mutuo, la empatia y alto interés por la ciencia, tecnologia e innovacion de
procesos educativos.

Por lo tanto, algunas de las experiencias de formacién innovadoras que se implementan en
el programa de Especialidad que se analiza en este documento son las siguientes:

1. Simulaciones de sesiones de clase: en esta experiencia el profesor de la especialidad
trata de generar un contexto lo mas parecido a una verdadera clase frente a grupo, lo
gue le permite al estudiante impartir una clase resumida de un tema que desee segln
una habilidad en especifico, dicha clase es grabada para que al finalizar se reciba
realimentacion con todo el grupo.

2. Implementacion de trabajos de asignaturas en escenarios reales de aprendizaje: en
esta experiencia el profesor de la especialidad trata de marcar tareas a los estudiantes
para que sean implementadas en escenarios reales de aprendizaje, como por ejemplo
en escuelas; haciendo que el estudiante se enfrente a problemas de una verdadera
institucién educativa.

3. Desarrollo de proyectos terminales apegados a su realidad laboral: esta experiencia
consiste en que, para lograr graduarse en la especialidad, el estudiante tiene que
desarrollar un trabajo final que tenga incidencia en su lugar de trabajo, tratando de
proponer soluciones innovadoras a problemas que encuentra.

4. Elaboracién de productos de investigacion derivados de sus proyectos terminales: esta
experiencia consiste en que el estudiante lleve a cabo un producto de investigacion
como un articulo, capitulo de libro o cartel donde plasme de forma resumida los
principales hallazgos de su proyecto terminal, haciendo que tenga que conocer la
estructura de estos productos.

5. Participacion en seminarios o coloquios de investigacion: finalmente en esta
experiencia se busca acercar al estudiante a un especio cientifico donde pueda
presentar o exponer ante un puiblico mas homogéneo, su trabajo realizado en su
articulo, capitulo de libro o cartel donde plasmo los hallazgos de su proyecto terminal,
haciendo que participe en este tipo de eventos académicos.

Es importante mencionar que este tipo de experiencias innovadoras guardan una estrecha

relacién con las competencias de egreso de la especialidad que al finalizar el programa son
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evaluadas por los egresados para saber el impacto que tuvo en ellos. A continuacion, se presenta
un ejemplo de evaluacion de dichas competencias de una generacion de alumnos de la
especialidad.

Las competencias de egreso del programa de la Especializacion en docencia son:
Planeacién didactica, mediacién del aprendizaje y gestiéon. A continuacion, se presenta el analisis
de los resultados del nivel de desarrollo de las competencias de egreso del programa, con base
en las respuestas obtenidas de los egresados. En la figura 5 se observa que el 78.57 % de los
egresados (11) contestaron con alto haber desarrollado la competencia de egreso respecto a la
planeacion didactia y a la mediacién del aprendizaje y en un menor porcentaje 57.14 % (8)
afirmaron con alto, haber alcanzado la competencia de gestion.

Figura 1.

Porcentaje de desarrollo logrado de las competencias de egreso.
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3. CONCLUSIONES

Para la evaluacion de la pregunta ¢ A qué nivel las asignaturas obligatorias han contribuido
en tu formacion en la Especializacion en docencia? se obtuvo que el 100 % de los estudiantes lo
calificaron con un nivel alto de utilidad de la asignatura para su formacion, como se puede
observar en la figura 2.

Figura 2.
Respuestas de la pregunta ¢A qué nivel las asignaturas obligatorias han contribuido en tu

formacién en la Especializacién en docencia?
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Con la base de datos no se encontraron las razones por la que los participantes expresaron
estas respuestas.

Para la evaluacion de la pregunta ¢ A qué nivel las asignaturas optativas han contribuido en
tu formacién en la Especializacion en docencia? se obtuvieron los siguientes resultados
presentados en la figura 18. EI 85.70 % (12 de los participantes), calificaron con un nivel alto, el
7.14 % (1 participante) calificé con un nivel medio y sélo 7.14 % (1 participante) calific6 con un
nivel nulo de utilidad para su formacién.

Figura 3.
Respuestas de la pregunta ¢ A qué nivel las asignaturas optativas han contribuido en tu formacién
en la Especializacion en docencia?
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Con la base de datos se encontré que los participantes que marcaron su nivel como medio
y nulo no habian cursado asignaturas optativas.

Para la evaluacion de la pregunta ¢A qué nivel la cantidad de practicas realizadas en tus
asignaturas obligatorias y optativas han contribuido en tu formacién en la Especializacién en
docencia? se obtuvieron los siguientes resultados presentados en la figura 19. El 92.86 % (13 de
los participantes) lo calificaron con un nivel alto, solo 7.14 % (1 participante) lo calificé con nula
utilidad para su formacion.

Figura 4.
Respuestas de la pregunta ¢A qué nivel la cantidad de practicas realizadas en tus asignaturas
obligatorias y optativas contribuyeron en tu formacion en la Especialidad?
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Entre las razones que los participantes expresaron para otorgar la calificacién esta: Fueron

de gran utilidad para desarrollarme como docente (1 persona); brinda una perspectiva diferente
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y amplia; siempre va a ser importante tener realimentacion externa, nosotros no siempre
podemos ver todo el panorama (1 persona). Mejoré mi confianza personal al ya tener un
fundamento sobre lo que se debe y no debe hacer (1 persona). Ha contribuido mucho, ya que
todas las tareas y practicas son con base en el trabajo (en la practica docente de la asignatura
que impartimos), por lo tanto, se hacen con base en algo real y no hipotético (2 personas).

En conclusion, la mayoria de los egresados calificaron con nivel alto la pertinencia del
programa de la especializacion en docencia y la principal razén ha sido que ayuda a mejorar el
desempefio como docentes y proporciona las herramientas adecuadas para la

profesionalizacion. El trabajo al que se puede dedicar un especialista en docencia es de profesor.
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Contributos da educacao artistica na
promocao de aprendizagens de histéria: um

estudo em educacao pré-escolar
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1. INTRODUCAO

A educacgédo pré-escolar desempenha, cada vez mais, um papel fundamental no processo
de aprendizagens multiplas ao longo vida. As Orienta¢des Curriculares para a Educacdo Pré-
Escolar (OCEPE) referem esta etapa como a Unica que articula aprendizagens e espacgos de
aprendizagem de forma flexivel, onde a crian¢a € protagonista da sua aprendizagem.

Nos contextos de jardim-de-infancia portugueses o conhecimento histérico ndo é explorado,
de uma forma intencional, resistindo os educadores a sua inclus@o no curriculo (Purkis, 1999), o
que parece estar relacionado com concecdes de exploragdo de conteudos histéricos centradas
na rigidez de factos, na memorizagcéo de datas, na exploracdo exclusiva de materiais literarios e
na relativizacdo do conceito temporal abordado com criancas dos trés aos seis anos. Para a
autora, a Histéria apresenta a linguagem do tempo e é um veiculo de desenvolvimento de
capacidades e conceitos, que ajudam a explicar mudancas, semelhancas e diferencas.

Segundo Cooper (2002), é importante explorar com as criangas a no¢édo de tempo, a sua
evolucdo e mudanga, encontrando o passado “a partir de fontes, os tracos do passado que
permanecem, sejam escritos, visuais ou orais” (p.175). Purkis (1999) encara a compreenséo de
conceitos como a semelhanca e a diferenca entre pessoas/épocas/costumes possiveis com uma
abordagem estimulante e adequada destes contelldos com recurso a elementos artisticos,
fotografias, atividades e partilha de conhecimentos da época.

Trata-se de compreender como as diferentes formas de linguagem artistica possibilitam
ferramentas promotoras de aprendizagens, através da pintura, da musica, da danca e da
dramatizacao. A Arte é considerada por varios autores como um dominio crucial na formagéo e

desenvolvimento pessoal, cultural e social das criancas (Sousa, 2003).

1 ISCE- Instituto Superior de Lisboa e Vale do Tejo; CI-ISCE — Centro de Investigagao
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Atualmente, a Educacgéo Artistica assume uma das principais areas de intervengdo de
organizacfes internacionais, como a UNESCO, sendo a principal base de outras organizacdes
internacionais como a International Society for Education through Art.

ApOs varias restruturacdes pedagoégicas, sociais e politicas, a Educacgéo Artistica tem vindo
a assumir, desde a educacao pré-escolar, um papel fulcral no desenvolvimento integral da
crianca, manifestado na publicacdo das OCEPE (2016). O Plano Nacional das Artes (2019)
sustenta que a educacéao e as escolas devem fomentar a aprendizagem artistica, promovendo o
acesso a diversidade do patriménio e a apropriacdo das diferentes linguagens e expressdes
artisticas. Evidencia, assim, a importancia de encontrar novos cddigos e estratégias para a
aquisicdo de competéncias na “formagéo dos afetos, a relacdo com o corpo, a valorizacdo da
autonomia, a capacitacdo para assumir os desafios e os falhancos, o prazer de aprender, de
interpretar e intervir no mundo” (Vale, et al, 2019, p.9).

De acordo com as OCEPE (2016), o dominio da Educacéo Artistica engloba diferentes
linguagens artisticas como Artes Visuais, Jogo Dramético/Teatro, Misica e Danca, sendo meios
de enriquecimento de expressdo e comunica¢ao das criangas e garantia de acesso a arte e &
cultura.

O presente estudo centra-se numa investigacdo em contexto de jardim-de-infancia com a
finalidade de analisar os contributos da articulacdo entre a Educagéo Artistica e a Historia para
a aprendizagem de um grupo de criancas. A problemética emergiu dos interesses das criancas
em explorar tematicas da Histéria. Para a prossecucao do estudo elaboraram-se as seguintes
guestdes: (1) De que forma a Educacao Artistica contribui para a promogdo de conteddos de
Histéria, com criangas de jardim de infancia?”; (2) “Como é que as criangas se envolvem na
promog¢do de conteddos de historia?”. Definiram-se os objetivos: (i) Desenvolver contelidos
histéricos numa articulagdo com a Educacdo Artistica; (ii) Caracterizar o envolvimento das
criancas nas atividades de Histéria em articulagdo com a Educacgéo Artistica; (iii) Analisar as
competéncias artisticas adquiridas; (iv) Analisar os contributos da Educacdo Artistica na
promogc&o de aprendizagens em Histéria. O enquadramento teérico do estudo incidiu na Area do
Conhecimento do Mundo, muito particularmente nas Ciéncias Sociais — Histéria, e na Area da
Expressdo e Comunicagdo, no Dominio da Educagéo Artistica. Ainda se considerou o conceito
de Envolvimento.

As propostas educativas abrangeram uma dindmica tedrica e pratica, de modo a
compreender o potencial da abordagem de conteldos de Histéria, com criangas pequenas,

recorrendo a Educacéo Artistica como estratégia pedagogica.

2. METODO

As opc¢Bes metodolégicas assentam num paradigma participativo, seguindo-se uma
investigacdo sobre a prépria préatica (Ponte, 2002), desenvolvida em contexto de jardim-de-
infancia, com um grupo de dezoito criancas, dos quatro aos cinco anos. O educador investiga a

sua prépria intervencdo educativa, envolvendo-se na a¢do e implementacdo de praticas
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pedagogicas de forma ativa e reflexiva, expondo as suas teorias através de narrativas
dialogadas, assumindo também o papel de investigador.

Os dados foram recolhidos com base em: observagédo das praticas pedagdgicas da
investigadora - registos videos, audio e fotograficos e suas transcri¢cdes - e notas de campo da
investigadora; registos das producdes das criancas e do seu envolvimento nas atividades
desenvolvidas; entrevistas - criancas, cooperante e familias; narrativas supervisivas. Foram
usados instrumentos como: entrevistas semiestruturadas e instrumento de observacdo The
Leuven Involvement Scale for Young Children (Laevers, 1994). A triangulacdo das fontes de

dados permitiu uma descri¢do rica e pormenorizada das situacdes educativas.

2.1. Plano de Investigacéo

O Plano de Investigacéo (Figura 1) sintetiza a questdo de investigacdo, os objetivos, e as
técnicas de recolha de dados utilizadas.
Figura 1.

Plano de Investigacgéo.

Questio de investigagio
“De que forma a Educagdo Arfistica contribul para a promogdo de confeddos de Histona, com
criangas de jardim de infdncia?”
“Como é Gue as criangas se e na o iclos de histéria?”

Objetivos gerais
Promover a aguisiclo de conteldos de Historia através da explorag o da Educaclo Artistica

Explorar situagdes de Histdria através da Artistica d h das

crianga.

Objetivos especificos
Desenvolver conteddos histbricos; fomentar a apropriacio de nocdes de tempo; analisar a
influéncia da educaclo artistica na promogdo de aprendizagens em histdria; desenvolver

competéncias artisticas: analisar os niveis de envolvimento das criangas

- _ de Recolha de dad
E ob G Andlise Escalade
Educadora s Familias D E
Cooperante
e Narrativas Documentos Recoha de
- Supervisivas Escritos audievisuals

Cialogadas

Recolha de
Notas de campe fotografias

Plano de Agio

2.2. Grupo de Participantes

O grupo é composto por dezoito criangas, doze do sexo feminino e seis do sexo masculino,
de idades entre os quatro e os cinco anos, com familias de capacidades sociais e econdémicas
médias/altas, todas com nacionalidade portuguesa. Estas familias colaboram efetivamente com

a escola, participando ativamente no processo de desenvolvimento das criangas.
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Globalmente, € um grupo interessado, participativo e enérgico e revela caracteristicas
singulares relacionadas com o sentido social de partilha, de entreajuda e inter-relacéo,
demonstrando curiosidade pelo mundo, capacidade de partilha e interesse em comunicar.

Apesar de todas as criangas participarem nas atividades desenvolvidas, apenas trés foram
alvo desta investigacao.

2.3. Plano de Acéo

A concecéo do Plano de Ac¢éo teve como principio o conhecimento prévio dos interesses e
necessidades das criangas. Comportou um conjunto de atividades didaticas que visaram
promover o conhecimento de contelidos da Historia com recurso a estratégias de Educacao
Artistica. Desenvolveu-se um trabalho integrado e multidisciplinar, sustentado na motivagdo e no
interesse das criangas para realizar atividades no ambito da Histéria e da Educacdo Artistica
potenciadoras do desenvolvimento de competéncias em todas as areas do saber (Figura 2).
Figura 2.
Teia - Plano Acéo.

A Historia através da Educagao Artistica
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3. RESULTADOS

Descrevem-se duas atividades que permitem compreender o desenvolvimento da acgéo
educativa, bem como o envolvimento e as aprendizagens das criancas. Estas atividades foram
exploradas com recurso a estratégias artisticas integradas: o jogo dramético/teatro, as artes

visuais, a musica e a danca.
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3.1. 12 Proposta Educativa — Jogo dramatico/teatro: Rei D. Afonso Henriques

O inicio da abordagem educativa ao rei D. Afonso Henriques contemplou uma linha do
tempo que retratou cronologicamente os diferentes reis e rainhas abordados no decorrer desta
investigacao.

A abordagem ao rei de Portugal foi contextualizada a partir do visionamento de um pequeno
filme. As criancas manifestaram entusiasmo, reconheceram o rei, mencionando “Afonso
Henriques!”. Na visualizagdo do video, demonstraram uma postura adequada a exploragéo do
tema e tiveram curiosidade em conhecer a “casa do rei!”, pelo que se seguiu uma visita virtual
ao Castelo de Guimarées.

ApOs esta exploracdo, efetuou-se uma sintese baseada num conjunto de questfes
orientadoras onde demonstraram as suas aprendizagens (Figura 3).

Figura 3.

Questdes orientadoras.

“Como se chamavam os pais de Afonso Henriques?”.

Prontamente responderam: “Eram a D. Teresa e o D. Henrique”

“O que aconteceu entre o D. Afonso Henriques e a sua mée D. Teresa?".
O T.F mencionou: “Zangaram-se e lutaram”

(notas de campo: 14 de junho).

Surgiu, entéo, a ideia de se retratar a historia de D. Afonso Henriques em teatro, com a
utilizacé@o de fatos e cenérios. Realizaram-se pesquisas no computador sobre as caracteristicas
dos castelos, originando a elaboracdo de um painel cooperativo e representativo de um castelo
em grandes dimensdes — elemento cénico para a dramatizacgao.

Seguidamente, e de acordo com J.M. “Os castelos séo feitos de pedras”, por isso,
desenharam as suas pedras no painel e, no final, revelaram muito entusiasmo e satisfacdo, e o
T.F. comentou: “O nosso castelo ficou tdo bonito” (Figura 4).

Figura 4.
Painel do Castelo.

A par deste elemento cénico, construiram um trono de rei com caixas de cartdo. As criangas
apresentaram niveis elevados de envolvimento, evidenciados pela postura corporal, pela
vontade em concluir com sucesso 0 que estavam a realizar e pelo vigor e entusiasmo que

mostraram na sua concretizacdo (Figura 5).
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Figura 5.

Comentérios das criangas.
“Estou a adorar este trono” (notas de campo: J., 16 de junho);
“Vai ficar muito giro” (notas de campo: C., 16 de junho);
“Vamos ser mesmo rainhas aqui sentadas” (notas de campo: J., 16 de junho).

Solicitou-se a colaboracéo e presenca das familias num lanche de reis e rainhas a luz das
velas, tendo a ades&o sido muito positiva. A medida que as criangas, entusiasmadas, chegavam,
vestiam os seus fatos reais (Figura 6).

Figura 6.

Caracterizacéo dos reis e rainhas.

Esta temética culminou numa dramatizagdo onde se simulou uma batalha entre dois
exeércitos, com os varios aderecos: as espadas de baldo, as capas dos diferentes exércitos, a
armadura de D. Afonso Henriques, o trono e o painel do castelo. As criangcas aguardaram

entusiasticamente este momento e lutaram com as suas espadas de baldo (Figura 7).

Figura 7.

Momentos de dramatizacao.

3.2. 22 Proposta educativa — Artes Visuais: Rei D. Dinis
Iniciou-se com a observacao e descricdo de uma fotografia do rei D. Dinis. O comentario

da T.F., “O rei D. Dinis parece simpatico!”, promoveu a observagdo pormenorizada das
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caracteristicas visuais retratadas na imagem, enumerando a “coroa, a barba, a espada e o manto
vermelho”.

De modo a ampliar as aprendizagens sobre este Rei, recorreu-se a fonte musical “D. Dinis:
O Rei que Fez Tudo o que Quis”, da autoria de Maria Vasconcelos, que retrata os seus principais
feitos e explica de uma forma simplificada quem foi e como contribuiu para a evolucéo do pais.
As criancas revelaram uma postura adequada e apresentaram um bom nivel de compreenséo
do conteudo histérico e também em termos de apreciacéo auditiva e visual da musica, afirmando:
“Esta musica é muito gira!”, “Ele fez muitas coisas!”.

Explorou-se e registou-se o conhecimento sobre esta personagem histérica, quais as suas
contribuicdes para o nosso pais, 0s seus gostos e interesses, bem como a sua importancia.
Pesquisou-se no computador algumas fotografias representativas do que se tinha escrito e, com
as frases escritas, cada crian¢a selecionou uma imagem, recortou-a e colou-a no respetivo local.
Desenvolveram-se competéncias de pesquisa e de sistematizacdo individual dos contelddos
abordados, assim como de interpretacdo do registo com representacdes visuais (Figura 8).
Figura 8.

Registo sobre D. Dinis.

O recurso musical potenciou a exploracdo do conceito de pinhal, questionando-se: “Mas
afinal... o que é um pinhal?”. O M.J. respondeu: “Séo arvores”. O J. completou: “S&o pinheiros!”

Selecionaram-se algumas fotografias referentes a um pinhal, a um pinheiro, a uma pinha e
a pinhdes e desenvolveu-se um campo lexical especifico com recursos escritos e visuais.
Efetuaram-se registos escritos, fotograficos e gréaficos e discutiram-se as aprendizagens a partir
destes elementos. Documentaram-se as aprendizagens das criangas com alguns desenhos.

Depois de uma atividade experimental sobre a pinha em ambiente himido, constituiram-se
grupos de trabalho, para a construcdo do castelo e para o pinhal, identificando os seus grupos
de pertenca com as respetivas fotografias.

Com a finalidade de descobrir de que forma poderiam recriar o castelo e o pinhal, as
criancas manipularam os materiais e 0 A. sugeriu usar caixas de ovos para o castelo,

embalagens de leite e sumo para as torres. Para a construcdo da maquete do pinhal, usaram
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diferentes técnicas, “rolos para os troncos”, “desenhos das arvores” e amachucando jornal para
a copa das arvores, explorando diferentes abordagens plasticas.

Na montagem das maquetes, as criangas revelaram-se concentradas, intrinsecamente
motivadas e interessadas e demonstraram capacidade de espirito cooperativo, partilhando
opiniBes e pontos de vista, concluindo com muito orgulho as suas representacdes artisticas.

Esta exploracdo de expressao plastica tridimensional permitiu manipular e experimentar
materiais, desenvolver a motricidade fina, a criatividade, a habilidade da coordenacdo motora, e
o desenvolvimento da sustentabilidade e de nocao de espaco.

Adicionaram-se diferentes elementos as maquetes: animais, rei, rainha e trono. No final,
foram expostas, divulgando-se o projeto e comunicando as aprendizagens historicas e artisticas
a comunidade educativa (Figura 9).

Figura 9.

Pintura e finalizacéo do pinhal.

4. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Identificada a necessidade de fomentar e motivar as criangas para a educacao Historica,
desenvolveram-se atividades baseadas em estratégias de Educacao Artistica, que visassem o
envolvimento das criangas nessas atividades numa relacdo com a Arte, sendo esta a situacdo
desencadeadora para promover aprendizagens sobre a Historia de Portugal.

Este estudo demonstrou que a educacéo artistica contribuiu para a promocédo de contetidos
de Histdria de Portugal, nomeadamente os conceitos de tempo e espago.

Marques (2011) acentua que o desenvolvimento dos conceitos de tempo e mudanca
historica devem estar intimamente associados a aspetos sociais do quotidiano e promovidos
através de atividades cognitivamente estimulantes e envolventes. A observacao desta estreita
relagdo entre a Histéria, as competéncias sociais e as vivéncias do quotidiano de cada crianga
possibilitaram a apropriacao de conhecimentos histdricos e o desenvolvimento da sua identidade
pessoal e social (Purkis, 1999). Tanto as familias como a Educadora Cooperante corroboraram
este ponto de vista (Figura 10).
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Figura 10.

Testemunho de uma das familias e da Educadora Cooperante.

“assimilaram facilmente os contetdos, nomeadamente os seus contextos familiares e os
seus habitos sociais [...] muitas vezes chegava a explicar-nos comparando a realidade dos reis
com a nossa...” (Testemunho de uma das Familias)

“Mostrar as criangas um bocadinho do que se faz no mundo e trata-las como se fossem
adultos, ndo infantilizar, mas mostrar o que esta realmente a sua volta e mostrar a sua realidade.”

(Educadora Cooperante)

A exploracéo das varias tematicas historicas, seguiram-se momentos de dialogo e analise
sobre o0 vivenciado, possibilitando a interacdo das criancas em diferentes niveis de
desenvolvimento, partilhando conhecimentos, ideias e opinides, proporcionando o
desenvolvimento de capacidades ao nivel da apreciacao histérica, valorizando as suas questdes,
as suas observagfes, 0 seu interesse em investigar, descrever, comunicar as suas opinides,
dando, assim, voz as criangas e ao seu pensamento histérico.

Ao nivel da Educacao Artistica, foram capazes de desenvolver capacidades expressivas e
criativas, através das suas produgdes. No subdominio das Artes Visuais, representaram e
recriaram plasticamente e apreciaram diferentes obras. No subdominio do Jogo
Dramatico/Teatro representaram personagens e situagdes, recriaram histérias e momentos
historicos. No subdominio da Musica, valorizaram a musica como fator de identidade social e
cultural, interpretaram, analisaram e extrairam informacdes dos recursos musicais e cantaram
canc¢des. No subdominio da Danca, desenvolveram o seu sentido ritmico e de relagdo com o
corpo, expressaram conhecimentos e emocgles, apreciaram e realizaram uma danca do
patriménio artistico através de uma coreografia.

Assim, as diversas atividades foram essenciais para o processo de aprendizagem das
criancas, pois, para além de as envolverem na construcao ativa do conhecimento, ofereceram,
individualmente e em grupo, oportunidades de aprendizagem ricas e diversificadas de novos
conceitos historicos.

No que diz respeito as atividades histdricas promovidas e as estratégias utilizadas pela
investigadora, a proposta sobre o Rei D. Dinis apresentou-se com niveis de envolvimento mais

elevados nas criangas participantes A. e J. (Tabela 1).

Tabela 1.
Niveis de envolvimento das trés criancas nas duas tematicas exploradas
Tematica | Momentos _de Criangas
Observagao
Crianga A. Crianga J. Crianga J. M.
1° momento 413|5|4([4]|5]|3]|3]|4
2° momento 4 | 4 3 5 5141|1444
3° momento 415|134 |[5]4]|4]4]3
Média 35 40 33
Individual 3,8 4.4 3,6
Média Total 3,9
12 momento 4|5|4|5|5|5|4]|5]|3
2° momento 3 4 5 5 3 3 3 3 2
3° momento 5|4 |5[4[4]5]5]3]3
Média 39 41 30
Individual 4,3 4,5 3.3
Média Total 3,8
Média Total de Cada Criangg 4 4,3 3,2
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O facto de a tematica referente ao Rei D. Dinis ter sido desenvolvida com uma diversidade
de pequenas atividades, pode ter potenciado o interesse das criancas e a consolidacdo das
aprendizagens. Tal como Silva, et al (2016) sustentam, as Artes Visuais revelaram-se promotoras
da “capacidade de criar e apreciar (...) através do contacto e observagdo de diferentes
modalidades de artes visuais (...) em diferentes contextos (...) permitindo a crianga a insergao
na cultura do mundo a que pertence” (p.50).

Outro aspeto essencial ha mobilizacdo destas estratégias foi o facto de terem permitido a
crianga “distinguir o presente do passado (...) levando-a a compreender as semelhancas e as
diferencas” (Silva et al, 2016, p. 89). O conjunto das propostas educativas numa légica de
articulagao da Histéria com a Educacao Artistica foi fundamental para a aprendizagem cognitiva,
tanto ao nivel da apropriagdo histérica como do sentido criativo e artistico. As familias
valorizaram esta articulacdo e consideraram-na essencial para as aprendizagens das criancas
(Figura 11).

Figura 11.

Respostas de algumas das familias.

“(...) as estratégias que envolveram a musica, a danga, teatro e artes visuais foram muito facilitadoras até
porque os envolveu e este tipo de contetdos deve ser dado de forma simples e envolvente.”

“... os estimulos visuais, com imagens, videos, musicas e tudo o que aprendiam inclusivamente nas
visitas de estudo foram essenciais para assimilar todos os contetidos. Por isso muito adequadas. (...)"

“(...) as estratégias adotadas foram muito eficazes no envolvimento da nossa filha pois através desses
recursos demonstrava entusiasmo pelo projeto e pelo que aprndia...”

Entrevista as familias

Também a Educadora Cooperante refere que as estratégias adotadas foram bastante

facilitadoras da aquisi¢cdo de conhecimento.
Figura12 .
Resposta da Educadora Cooperante.

“(...) coisas muito simples sobre os contetidos de histdria, que passavam principalmente pelas sensacdes,

pelo corpo e pela comparagdo da vida entre época [...] foi buscar musicas, foi buscar dangas, tradi¢des,

gostos dos diferentes reis, foi buscar imagens reais procurou sempre conceitos e realidades que conseguiu

apropriar aos interesses das criancas [...] envolveu a musica, a parte do cantar e descobrir informacdes a

cantar, a danga, a elaboragdo de elementos com a arte visual, com a plastica e o teatro/jogo simbélico [...]

e o uso da internet e desses recursos foi muito importante até porque vivem numa época tecnolégica e para

eles, ir buscar esses recursos, é logo um chamariz e aderiram logo muito bem.”

Entrevista a Educadora Cooperante

Ao nivel da Educagéo Histdrica, as criancas adquiriram conhecimento biografico de varios
reis, procurando identificar e compreender o patrimonio histérico e cultural do nosso pais e
tomaram consciéncia das diferengas entre o passado e o presente.

Ao nivel da Educacao Artistica, pelo contacto com diversas manifestacdes artisticas de
diversas épocas, culturas e estilos, foi possivel desenvolver a criatividade e o sentido estético,

ao explorarem diferentes materiais e estratégias.
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5. CONCLUSOES

Com este estudo, e resondendo a questdo de investigacdo, conclui-se que é possivel
através da Educacédo Artistica envolver e motivar as criancas para atividades no ambito das
aprendizagens em Histéria, articulando com todas as areas de saber, criando um impacto
positivo no desenvolvimento global da crianca.

Também as estratégias dialdgicas implementadas na exploracdo das diversas tematicas
historicas revelaram-se cruciais nas aprendizagens das criancas. O facto de, nos diferentes
momentos, a exploracéo didatica das tematicas de Historia ter sido articulada com a Educagéo
Artistica revelou-se fundamental para a construgdo de conhecimento e a apropriacéo de saberes
histéricos pelas criancas, bem como para o desenvolvimento das suas capacidades criativa e
estética.

Os resultados do estudo sugerem que a Educacéo Artistica contribuiu para aprendizagens
das criangas no ambito da Educacao Histérica e, ainda, favoreceu aprendizagens articuladas

com as restantes areas de contetido do curriculo em educacgéo pré-escolar.
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1. INTRODUCCION

En las estructuras curriculares universitarias actuales, suele predominar el uso de
metodologias de corte tradicional a pesar de los avances tecnolégicos y pedagdgicos. Durante
la mayor parte del tiempo en las aulas, la funcién del profesorado se centra en explicar de forma
magistral todas aquellas cuestiones que sustentaran los ejercicios de evaluacion (Ormaza et al.,
2020), lo que, ademéas de generar ciertos sentimientos de desconcierto e inseguridad en el
alumnado, impide el desarrollo de aprendizajes autorregulados y limita en cierta medida la
implicacién activa de los estudiantes en los procesos de formacion.

Es por ello que resulta indispensable reformular los planteamientos didacticos en los que se
apoya el profesorado, en aras de proporcionar experiencias pedagoégicas reveladoras que
consigan incrementar la motivacioén, el interés y la curiosidad intelectual de los alumnos y
alumnas universitarios, como forma de prevenir la desercion, el fracaso y la falta de identificacién
con los estudios superiores (Duque & Cervantes, 2019).

El reto de los docentes universitarios actuales, por tanto, reside en lograr que las clases
conformen experiencias de aprendizaje enriquecedoras y atractivas, disefiando y proporcionando
tareas conectadas con los intereses del alumnado y capaces de promover aquellas
competencias con las que desarrollar la iniciativa y el espiritu emprendedor (Pereira et al., 2019),
como ingredientes esenciales para la empleabilidad y el ejercicio de una ciudadania activa y
responsable.

En este contexto, el modelo flipped learning conforma una excelente oportunidad para
asumir una mirada comprometida con la innovacion y la personalizacién de los aprendizajes,
desde la consideracion de que el uso eficiente de las Tecnologias de la Informacién y de la
Comunicacion (TIC) resultan aliados fundamentales para favorecer el desarrollo de habilidades,

competencias y pensamiento estratégico (Del Arco-Bravo et al., 2019).
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El objetivo de este trabajo es analizar las potencialidades de esta metodologia en el contexto
universitario, desde el compromiso firme y decidido que los docentes de hoy dia deben poseer
en relacién con la innovacién educativa, la personalizacion de los aprendizajes y la atencion a la

diversidad.

2. FLIPPED LEARNING COMO ENFOQUE PEDAGOGICO
INNOVADOR

Los distintos cambios que se han ido generando a lo largo de la dltima década, han llevado
a la modificacion de los actuales espacios educativos, en los que se han gestado nuevas formas
de acceso al conocimiento y a la informacion, ocupando un puesto destacado las TIC.

En este contexto, resulta indispensable modificar de forma sustancial los procesos de
ensefianza-aprendizaje, con el propésito de que avancen hacia una realidad mediada por las
herramientas tecnolégicas, el desarrollo de estrategias metacognitivas y la consolidacién de un
rol docente caracterizado por la mediacion, la comunicacion proactiva y el disefio de experiencias
pedagdgicas de corte activo e innovador.

La apuesta por implementar las TIC en los centros educativos es hoy una realidad y un
compromiso arbitrado por las politicas educativas, en un intento por favorecer la conformacion
de entornos virtuales de aprendizaje, que consigan responder a los retos de una sociedad digital.
En esta tendencia marcada por la necesidad de optimizar e incrementar la eficiencia de los
procesos formativos, la mirada se sitla en la importancia de que el alumnado asuma un rol activo
en la construccion de sus conocimientos, apoyandose en el docente a lo largo de este proceso.

Precisamente, en este contexto, la metodologia flipped learning o aula invertida se revela
como una excelente oportunidad para innovar en los espacios educativos, desde la
consideracion de que los recursos tecnoldgicos constituyen piezas esenciales en el engranaje
de una educaciéon comprometida con la equidad, la innovacion y la creatividad (Pereira et al.,
2019). Se trata, pues, de una modalidad de aprendizaje de caracter mixto o semipresencial, que
se basa en la utilizacién de dos estrategias, la virtual y la presencial, tratando de extraer los
méximos beneficios de cada una de ellas (Zheng et al., 2020).

La esencia principal de este planteamiento metodoldgico de caracter innovador es que los
alumnos y alumnas estudien y preparen las lecciones y los trabajos académicos de clase fuera
de las aulas, accediendo en otros momentos y en otros espacios a los contenidos propuestos
por el profesorado. El aula, por ello, se configura como un espacio en el que profundizar,
argumentar y analizar ideas de forma colaborativa, ocupando las TIC un lugar central a lo largo
de todo este proceso (Awidi & Paynter, 2019).

A este respecto, cabe destacar que se trata de un enfoque pedagdégico en el que los roles
tradicionalmente asumidos por el alumnado y el docente se invierten, de tal forma que los
estudiantes, a partir de un uso activo de las TIC, tienen la posibilidad de desarrollar y construir
sus aprendizajes fuera de las aulas, generdndose un mayor aprovechamiento del tiempo y del

espacio que, trabajando bajo otros planteamientos metodolégicos (Tse et al.,, 2019). El
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incremento de la motivacion, la curiosidad, el interés y el rendimiento académico son algunas de
las variables en las que esta metodologia repercute favorablemente.

En la misma linea, es importante destacar que en los discursos pedagogicos se pone de
relieve la potencialidad de esta metodologia para facilitar la asimilacién de contenidos por parte
de los estudiantes, la adquisicion de las competencias y la consecucién de los objetivos que
forman parte de las materias curriculares (Dominguez & Palomares, 2020), lo que genera una
actitud favorable hacia los aprendizajes y permite organizar los contenidos y planificar la
ensefianza de forma mucho mas personalizada a las circunstancias de cada alumno y alumna.

En el contexto universitario, la implantacion del flipped learning resulta mas sencilla que en
otras etapas educativas, dado que los estudiantes presentan mas madurez y autonomia, lo que
facilita la inversion de roles de forma significativa.

Para poder asumir el carcter innovador de esta metodologia, resulta imprescindible aclarar
las funciones tanto del docente como del alumnado dentro y fuera de las aulas.

En relacion con el profesorado, cabe destacar que, antes del desarrollo de la clase en la
propia aula, este se encarga de realizar las siguientes tareas (Gonzalez & Abad, 2020):

— Disefia y planifica los procesos de ensefianza-aprendizaje, incluyendo estrategias y

metodologias basadas en el aprendizaje colaborativo y por proyectos.

— Organiza actividades que se realizaran fuera del aula, tales como el visionado de
documentales y la cumplimentacién de cuestionarios relacionados con contenidos
abordados en el espacio docente de las asignaturas.

—  Selecciona los recursos TIC para realizar las actividades de aprendizaje.

— Disefia actividades de evaluacion capaces de promover la reflexién, el pensamiento
critico y la adquisiciéon de aprendizajes fundamentales.

Por su parte, el alumnado, realiza las actividades propuestas por el docente y accede las

veces gque sea hecesario a estas a pesar de no encontrarse en la clase de forma presencial.

Asimismo, en la propia aula, el docente se encarga de atender a la diversidad, facilitar los
procesos de aprendizaje, propiciar el desarrollo de espacios de coevaluacién y autoevaluacion,
ademas de ofrecer una retroalimentacion continua al alumnado, quien realiza las actividades en
colaboracioén con el resto de sus compaferos (Cheng et al., 2019).

En definitiva, la metodologia flipped learning constituye una apuesta decidida por la
innovacion en los espacios educativos, facilitando la construcciéon de aprendizajes mucho mas
significativos, profundos y relevantes, con arraigo en la estructura cognitiva de los estudiantes y

capaz de propiciar, de forma simultanea, el desarrollo y la adquisicion de competencias digitales.

3. LA TRANSFORMACION DEL ROL DEL DOCENTE Y DEL
ESTUDIANTE EN EL FLIPPED LEARNING

Tal y como se ha comentado en apartados anteriores, la metodologia flipped learning
constituye una estrategia didactica que invierte los roles educativos tradicionales y se

fundamenta en una estructura dindmica distinta a los procesos de ensefianza-aprendizaje,
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propiciando la democratizacion e inclusion en el marco educativo. Dicha metodologia, por tanto,
genera modificaciones sustanciales en el rol tradicionalmente asumido por los estudiantes y el
profesorado.

En relacion con el profesorado, cabe destacar la importancia de asumir una actitud de
flexibilidad a la hora de seleccionar las estrategias didacticas, el material con el que abordar los
contenidos con el alumnado y el disefio de actividades que propicien el desarrollo de conductas
criticas y reflexivas.

En cuanto a los estudiantes, se ha podido constatar que a partir del flipped learning estos
asumen una mayor autonomia en los procesos de ensefianza-aprendizaje, de la misma forma
gue adquieren de un modo espontaneo y natural mayores compromisos y responsabilidades en
todas las cuestiones y variables que conforman los procesos formativos.

A este respecto, en la comunidad cientifica se han llevado a cabo distintas investigaciones
que advierten de los beneficios que conlleva implementar esta metodologia en las aulas
universitarias (Del Arco-Bravo et al., 2019; Ros & Rodriguez-Laguna, 2021). Como hallazgos
mas significativos, se hace alusion a la posibilidad que este planteamiento metodolégico concede
para atender a la diversidad de estudiantes y propiciar una educacién de corte inclusivo, de la
misma forma que se pone de relieve el valor de la motivacion y el desarrollo de habilidades
metacognitivas como factores clave al servicio del éxito académico.

No obstante, a pesar de las ventajas que se acaban de exponer, es interesante mencionar
algunos de los principales inconvenientes que se derivan de su utilizacién, y que afectan tanto al
alumnado como al equipo docente.

En relacién con los estudiantes, es importante destacar que trabajar bajo esta metodologia
implica un esfuerzo adicional con respecto a las clases tradicionales, en tanto que, ademas de
la responsabilidad que se ha de asumir, es fundamental contar con un nivel minimo de
alfabetizacion digital y de recursos tecnologicos con los que acceder a los materiales
proporcionados por el profesorado (Aguilera-Ruiz et al., 2017).

A todo ello cabe afadir la relevancia de contar con un contexto familiar 6ptimo y unos
adecuados mecanismos de autorregulacion (Mengual-Andrés et al., 2020), en la medida en que
estos inciden de forma directa en los procesos de ensefianza-aprendizaje y en la apropiacion de
contenidos esenciales.

Ademas, con respecto a los docentes, esta estrategia didactica requiere dedicar mucho mas
tiempo a la planificacion y a la organizacion de las clases (Yilmaz & Baydas, 2017), la busqueda
y el disefio de materiales didacticos apropiados y relacionados con las competencias de las
asignaturas, el seguimiento continuo de las tareas que los estudiantes van finalizando y la
retroalimentacién que se ha de proporcionar para que estos puedan seguir avanzando.

Ahora bien, pese a las dificultades y a la complejidad en si misma que pueda plantear la
utilizacion de esta metodologia, es importante destacar que con este modelo pedagdgico, los
docentes disponen de mayor tiempo durante las clases para resolver dudas de los estudiantes,

aclarar conceptos e incidir en aquellas cuestiones que resulten significativas en el espacio
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docente de las asignaturas, lo que nos lleva a admitir su relevancia para favorecer la construccion
de aprendizajes funcionales y con sentido.

El estudiante, en definitiva, ocupa un lugar central en los procesos de aprendizaje, pasando
de ser un sujeto pasivo a un sujeto activo dentro de espacios en los que se genera una mayor
motivacion y creatividad, de la misma forma que el docente se convierte en un dinamizador y

guia a lo largo de la trayectoria formativa.

4. CONCLUSIONES

El actual escenario universitario estd asumiendo e insertando las TIC en los procesos
formativos con el propdsito de ofrecer respuesta a los desafios del aprendizaje en la era digital.

En esta tendencia destinada a la optimizacion de la formacién ofrecida a los estudiantes,
resulta determinante que estos asuman un rol activo para poder alcanzar con éxito los objetivos
que sustentan los procesos de aprendizaje, y que, de esta forma, puedan advertir que aquello
que van aprendiendo resulta til y eficaz.

Al mismo tiempo, la proliferacion de las herramientas digitales ha llevado al profesorado a
asumir nuevos retos en su labor profesional, que oscilan desde la propia seleccién de plataformas
y recursos percibidos como significativos para desarrollar una docencia méas eficiente, hasta el
desarrollo de competencias digitales con las que extraer el maximo beneficio y potencialidad
posible de dichos recursos.

En este escenario, la metodologia flipped learning se revela como una modalidad formativa
de naturaleza mixta, que se aleja de las férmulas pedagdégicas academicistas tradicionales en un
intento por incrementar la motivacion, la autorregulacion de aprendizajes y el éxito académico
del alumnado.

Y es que los aprendizajes que se van construyendo gracias a la aplicacion del flipped
learning resultan esencialmente précticos y funcionales, con una mayor flexibilizacién del tiempo
y del espacio que recurriendo a otras metodologias de corte mas tradicional.

Resulta interesante destacar, al mismo tiempo, que el contexto familiar genera importantes
repercusiones en el desarrollo de los procesos formativos, y asi, por consiguiente, en la propia
implantacion de esta metodologia. En concreto, el estudiante debe contar con recursos digitales
que le permitan realizar las tareas propuestas por el profesorado, a lo que se afiade la necesidad
de que en los hogares existan adecuados niveles de conectividad. Es por ello por lo que puede
afirmarse que gran parte del éxito de esta metodologia radica en las caracteristicas del marco
familiar, la presencia de recursos TIC y la actitud favorable de las familias a su utilizaciéon por
parte de los descendientes. En linea con lo anterior, podemos advertir la importancia de que el
profesorado conozca las peculiaridades de cada contexto familiar de su alumnado, para asi
personalizar y adaptar el modelo de flipped learning a las caracteristicas especificas de cada
alumno y alumna, contribuyendo de esta forma, a asumir una mirada sensible y comprometida
con la diferencia y, en suma, a hacer realidad los pardmetros de una educacion resiliente,

sostenible e inclusiva.
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ENCONTRO ENTRE GERAGOES:
FORTALECER OS LACOS AFETIVOS ENTRE
AS CRIANCAS DO 1° CICLO DO ENSINO
BASICO E OS SEUS AVOS

Andreia Dias! Paula Farinho! Marta Botelho! Inés Ribeiros?t

1. INTRODUCAO

O envelhecimento ativo assenta num processo de otimizagdo da promoc¢édo da salde,
participag8do e seguranca, contribuindo para a melhoria da qualidade de vida dos idosos. De
acordo com a Organizac¢do Mundial de Saude (OMS, 2002), o termo ativo refere-se a participacéo
continua na vida social, econdmica, cultural, espiritual e civica, ou seja, ultrapassa as condicdes
fisicas dos individuos. Esta organizacdo defende que o envelhecimento deve ser um processo
ativo e de incremento de oportunidades de promog¢édo do bem-estar fisico, social e mental. A
autonomia, a independéncia e as relacbes entre geracdes sdo fatores determinantes que
concorrem para a melhoria da qualidade de vida dos idosos.

O ambiente familiar em que a relac@o avé-netos ocorre é propicio ao desenvolvimento de
atividades intergeracionais, que favorecem as relag6es afetivas, propiciando um intercambio de
experiéncias que, simultaneamente, promovem o desenvolvimento de novas competéncias e
aprendizagens.

Os avés, segundo Caballero, Bermejo e Vicente (2012), desempenham um papel importante
na educacao dos seus netos: no apoio emocional, na ajuda em tarefas, no cuidado, na atencéo,
sendo confidentes, companheiros e parceiros de jogos. Os avos, através da transmissao de
valores, sdo considerados, por Delerue Matos e Neves (2012), como elementos essenciais na
socializacdo dos netos, ao longo de toda a vida, influenciando-se mutuamente. Para Miguel,
Palomares e Blanco (2012), sdo estes que transmitem valores e, nas Ultimas décadas,
desempenham também o papel de cuidadores. Isto decorre das alteragBes da prépria estrutura
familiar e das novas politicas sociais. Poder-se-a mesmo afirmar que é uma forma de valorizar
e, simultaneamente, reconhecer a participacdo dos idosos na sociedade, algumas vezes em

regime de voluntariado, beneficiando toda a comunidade.

1 }|SCE- Instituto Superior de Lisboa e Vale do Tejo; CI-ISCE — Centro de Investigagdo
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Os projetos intergeracionais, na perspetiva de Franga, Silva e Barreto (2010), compreendem
um processo educativo, com a intencionalidade de operacionalizar melhorias num determinado
grupo populacional, recorrendo a interagéo criativa com a sociedade e desenvolvendo atividades
ou programas diferenciados. As atividades intergeracionais podem, assim, ser desenvolvidas em
mdltiplos contextos e com as varias geracdes, permitindo aprendizagens significativas e
promovendo o bem-estar de todos os participantes. As interacBes podem acontecer em
contextos diversificados com a participacéo voluntaria de pessoas de varias idades, tendo em
consideracéo, por um lado, as suas habilidades e, por outro lado, a sua disponibilidade.

A educacao intergeracional, enquanto processo em que todos o0s intervenientes aprendem
e ensinam, contribui, de acordo com Oliveira (2018), beneficamente tanto para as criangas como
para os idosos, visto que, para além de estimular novos conhecimentos e aprendizagens,
transmite valores como respeito, compreensdo, solidariedade e afetividade entre as geracdes,
assegurando futuras aprendizagens continuas, como a incluséo social dos idosos.

De entre as componentes curriculares que contribuem para o desenvolvimento de encontros
intergeracionais neste projeto destacam-se a Educacao para a Cidadania e a Educacao Fisica
com o propdsito de operacionalizarem mudancas na mentalidade da sociedade face a imagem
dos idosos. Estas componentes curriculares permitem a concecado de projetos intergeracionais
gue unem a comunidade escolar e a comunidade néo escolar, viabilizando uma aprendizagem
integrada e multidimensional entre geragdes. Segundo Santos (2005a), “educar pela cidadania
em contextos escolares requer acgfes-projeto com intencionalidades claras radicadas em
curriculos deliberativos” (p.114).

Deste modo, as Aprendizagens Essenciais para o 1.° Ciclo do Ensino Basico, ao
fomentarem o desenvolvimento dos conhecimentos, capacidades e atitudes dos alunos,
permitem a aquisicdo de novas competéncias e o aperfeicoamento das suas habilidades para o
intercAmbio de experiéncias de carater ludico e expressivo, favorecendo a partilha de
conhecimentos, vivéncias e descobertas com os idosos.

Nesta perspetiva, a intergeracionalidade traduz um “principio que promove a igualdade entre
geracdes, possibilita a mudanca de mentalidades e favorece a cidadania, que deve ser
facilitadora da incluséo, da solidariedade social, do bem-estar das pessoas e da necessidade de
relacdes entre geracdes, harmoniosas e produtivas” (Martins, 2013, citado por Cantinho, 2018,
p.35).

Este estudo, ao abordar o tema da intergeracionalidade, tem como principais objetivos:
sensibilizar os alunos para a educacdo intergeracional e valorizar a terceira idade como
potenciadora de novas aprendizagens através da partilha e intercambio entre netos e avés.

A questdo norteadora do projeto - “O que é ser idoso?” - emergiu dos interesses e da
curiosidade do grupo de alunos em conhecer e compreender as causas do processo de
envelhecimento. Simultaneamente, 0os mesmos manifestaram vontade em experienciar
momentos de partilha e cooperagdo com 0s seus avos.

Para responder aos designios tracados, o projeto articulou as varias componentes do

curriculo, incidindo, sobretudo, nas componentes curriculares de Cidadania e Desenvolvimento
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e Educacéo Fisica. Identificaram-se as diferencas e as semelhancas entre geracdes e valorizou-
se a construgdo do conhecimento e a formagéo de individuos responsaveis, criticos, ativos,

inclusivos e solidarios.

2. METODO

Esta investigacado decorreu com uma turma do 3° ano de escolaridade num contexto escolar
do concelho de Odivelas — Portugal.

Seguiu os pressupostos de uma investigacdo sobre a propria pratica. Trata-se de uma
metodologia elementar de construcéo de saberes. De acordo com (Ponte, 2002), é essencial um
comportamento reflexivo para melhorar a préatica e entender os problemas que surgem. Por este
motivo, a investigacdo sobre a propria pratica visa intervir para transformar, pois € "uma nova
forma de olhar o contexto e o problema e/ou possibilidades de mudancas na préatica" (Ponte,
2002, p.9). Tal metodologia é desenvolvida segundo o paradigma de cariz qualitativo, que
procura compreender o problema a partir dos préprios dados, das referéncias fornecidas pelos
sujeitos e dos significados atribuidos pelos préprios.

O método qualitativo permitiu, por um lado, analisar a entrevista semiestruturada, efetuada
a professora cooperante, e, por outro lado, as vozes dos participantes, registadas nos diarios e
notas de campo, em videos e fotografias. Os dados obtidos através das técnicas e dos
instrumentos de recolha de dados atras mencionados mostraram-se relevantes para a analise e
a discusséao dos resultados do projeto.

Neste estudo, para responder a questédo de partida colocada pelos alunos - “O que é ser
idoso?” — utilizou-se a metodologia de trabalho por projeto, nas diferentes fases preconizadas.
Para a prossecucdo da pesquisa definiu-se um cronograma com um plano de a¢éo orientador

do projeto.

2.1. Participantes

Participaram no estudo vinte e quatro alunos, doze do sexo feminino e doze do sexo
masculino, com idades compreendidas entre os oito e os nove anos de idade. No grupo existem
duas criangas com necessidades educativas. Para além do grupo, o projeto envolveu a estagiaria

e a professora cooperante e titular da turma que integrou o plano de acéo.

3. APRESENTACAO DOS RESULTADOS

O plano de acao sustentou-se na estratégia pedagégica da metodologia de trabalho por
projeto com o propdésito de promover aprendizagens significativas centradas no aluno, através
da investigacdo de uma problematica.

Esta metodologia “baseia-se em temas, problemas ou questdes que resultam dos interesses
dos alunos e das suas necessidades” (Mateus, 2020, p.15), promovendo a participacéo do grupo
ao longo da realizacdo do projeto, o que resulta em aprendizagens significativas.

De acordo com Vasconcelos et al. (2011), a metodologia de trabalho por projetos apresenta

diversos contributos e vantagens para a aprendizagem dos alunos: “poder ser utilizada em
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qualquer nivel educativo”, “criar nas criangas habitos de pesquisa”’, “desenvolver a sua
autonomia e responsabilidade”, “estimular o trabalho cooperativo e colaborativo”, “trabalhar com
realidades concretas, facilitando a percegao dos conteldos tedricos” e, por fim, “realizar
aprendizagens significativas e desenvolver multiplas capacidades e “articular conteidos das
distintas areas de conteudo” (citado por Lopes, 2021, p.33).

Deste modo, o Trabalho por Projetos da oportunidade aos alunos de aprofundar questdes
e problemas complexos, garantindo uma aprendizagem desafiadora, cooperativa e articulada
com as componentes curriculares presentes no curriculo.

Esta metodologia promove o desenvolvimento integral do aluno, sendo que este
desempenha um papel ativo na construcéo e operacionalizagdo da sua propria aprendizagem.
Nesta metodologia pedagdgica, os alunos séo convidados a colocar questdes, realizar e analisar
hip6teses e construir aprendizagens sobre aquilo que experienciam e observam.

Procedimentos:

A primeira fase do projeto destina-se a defini¢do do problema e levantamento de questdes.
Neste estudo esta fase teve inicio num dialogo com a turma, com o objetivo de identificar o
conhecimento prévio dos alunos, através da questao “o que pensamos saber sobre o que é ser
idoso?” (Figura 1). De seguida, questionou-se o grupo sobre “0 que queremos descobrir?”, onde

se evidenciaram as curiosidades e interesses sobre o assunto (Figura 2).

Figura 1. Figura 2.
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Posteriormente, os alunos decidiram o que queriam fazer para responder as suas questdes

(Figura 3) e onde poderiam pesquisar para obter informacao (Figura 4).
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Figura 3. Figura 4.

Sugestdes para sustentar o projeto. Sugestdes de instrumentos de pesquisa.

Procedeu-se a fase Il do projeto - planificacdo e
desenvolvimento do trabalho -, em que se definiram os objetivos do projeto em conjunto com as
criangas bem como as propostas de atividades, que foram, no decorrer do projeto, alvo de alteracdes
consoante as sugestdes, ideias e interesses do grupo.

Durante esta fase, construiu-se uma teia (Vasconcelos, 2011) para estruturar as propostas

de atividades, segundo as questBes apresentadas pelas criancas, evidenciando a articulacédo
das varias componentes curriculares (Figura 5).

Figura 5.

Teia Final com as propostas de atividades e a sua articulacéo curricular.

—

Encontro
entre

De seguida, iniciou-se a fase da execucao: a realizacdo de atividades para responder as
guestdes iniciais das criangas. Primeiramente, fez-se uma pesquisa em peguenos grupos e em
seguida planificaram-se as propostas de atividades para responder as questdes que os alunos
pretendiam saber. Para Moraes, Galiazzi e Ramos (2018), a pesquisa em sala de aula é uma

) ferramenta imprescindivel para envolver os alunos e o
Figura 6. .
. professor na construgdo de argumentos, debate de
Elaborac¢&o do trabalho de grupo. o ) )
ideias que levam a novas aprendizagens (Figura 6).

Os resultados da pesquisa foram expostos (Figura 7).
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Posteriormente, realizaram-se  entrevistas
Figura 7.

semiestruturadas aos avos com o objetivo de criar
vinculos mais profundos e fomentar a troca de Exposicdo a comunidade educativa.

conhecimentos entre as criancas e idosos.
Através da andlise das respostas dadas pelos inquiridos, realizou-se um diagrama de caule

e folhas com a idade dos avos, onde o grupo adquiriu como nova aprendizagem, que uma pessoa

s6 é considerada idosa quando tem 65 anos ou mais (Figuras 8 e 9).

Figuras 8 e 9.

Construcéo de um diagrama de Caule e Folhas.
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Com o objetivo de se promover e fortalecer relacdes intergeracionais, foram enderecados
alguns convites aos avés que permitiram um maior envolvimento dos idosos com as criangas. A
avo de um aluno confecionou sopa de Caldo Verde para a turma; o grupo escreveu cartas aos
avos, realizaram-se cartazes informativos sobre os cuidados a ter na terceira idade, construiram-
se bonecos representativos dos avds com materiais reciclaveis, leu-se e analisou-se o livro “O
avb tem uma borracha na cabec¢a” de Rui Zink e construiu-se um livro das memdrias que os
alunos ndo queriam que os avés se esquecessem. Por fim, realizou-se uma sessao de zumba e
yoga com o0s av0s, o que levou ao envolvimento e & participacdo das familias na escola,
promovendo o desenvolvimento de relagfes positivas e saudaveis entre as geracdes e uma

melhor compreenséo para as suas questfes e inquietacdes (Figuras 14 e 15).

Figuras 14 e 15.

Sesséo de Zumba e Yoga com os idosos.

T

A

A fase final do projeto concretizou-se com a divulgacao, através de uma exposi¢cdo com 0s

trabalhos efetuados ao longo do projeto para a comunidade e familias (Figuras 16, 17 e 18).

Figuras 16, 17 e 18.

Exposicao dos trabalhos a comunidade escolar e as familias.
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4. ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS

O projeto “Encontro entre Geragbes” teve um papel fundamental para a compreensao do
papel e dos contributos da metodologia de trabalho por projeto tanto na aprendizagem dos alunos
como no desenvolvimento integral do mesmo.

Ap6s a exposicdo, verificou-se que os alunos, as familias e a comunidade escolar
reconheceram a importancia desta metodologia para a aquisicdo de novos conhecimentos e
aprendizagens, evidenciados nos testemunhos apresentados abaixo, relativos a avaliagdo do
projeto: (Tabela 1, 2, 3 e 4).

Tabela 1.

Vozes dos Alunos.

—  “Eu gostei de ter os avés na escola”. (S.D)

—  “Adorei aprender coisas que nao sabia e de forma diferente”. (D.D)

—  “Gostei de fazer o avd, porque desafiou-me, mas consegui”. (G.A)

—  “Eu gostei mais da histéria porque aprendi que alguns idosos tém uma doenca chamada
Alzheimer”. (1.D)

Tabela 2.

Vozes da Comunidade Escolar.

Professora do 2° ano (A.F): “A (...) aluna estagiaria apresentou uma exposi¢cao bastante
interessante. Nesta exposi¢do verificou-se o trabalho que envolveu diversas areas curriculares,
bem como transparece as emogoes e afetos, vividos pelos alunos e avos”.

Professora do 4° ano (P.F): “Achei o tema extremamente interessante e pertinente! Exposi¢céo
muito bem organizada, com trabalhos apelativos. Os alunos do 4° ndo quiseram ler tudo e
revelaram muito entusiasmo em todos os trabalhos”.

Professora do 3° ano (F.C): “O tema é muito adequado para sensibilizar os cidadaos de hoje,
as criangas. Muito correta a atitude de partilha e divulgacdo na escola. Foi interessante verificar os

resultados obtidos e o envolvimento”.

Tabela 3.

Vozes dos Avos. Avaliagdo dos Avos.

“Parabéns pela iniciativa, muito importante! O intercAmbio geracional é algo que deve ser
fomentado para que os valores e a cultura ndo se percam... muito obrigada por esta partilha”.
Diverti-me e gostava de vir mais vezes”.

“All the project are brilliant. Teamwork is good. It's good for students to learn team work and
have team spirit”.

“Gostei muito da ideia de aprender uma danga nova. Foi um bocadinho dificil, mas diverti-me

muito. Isto é tudo moderno! Agora, |la em casa dangamos antes do jantar”.
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Tabela 4.

Vozes dos Encarregados de Educacao.

Desde o inicio do estagio que a minha filha me chega a casa cheia de novidades e coisas
novas para me contar. A iniciativa cativou os alunos e criou empatia entre todos. As ideias foram
criativas e levaram a usar a imaginacéo e criatividade de cada um. Em relacdo ao tema do
trabalho, este é bastante importante, trouxe os avés a escola. Foi muito importante e
interessante para todas as criangas”.

“Achei esta iniciativa muito interessante e muito didatica. Os meninos tiveram oportunidade
de aprenderem, juntamente com os avés, o processo de envelhecimento. A Sofia todos os dias
perguntava aos avOs como era ser idoso, porque € que usavam Oculos e dentadura. Foi muito
engragado”.

“Obrigado pela iniciativa e pelo tema escolhido. Foi muito importante lembrar a importancia
dos avoés na vida das criangas. O Tomas é uma crianga mais feliz por ter os avés presentes. Os

trabalhos estdo todos muito criativos e originais”.
Nos diferentes testemunhos evidencia-se a aprendizagem de novos conhecimentos, a

importancia do trabalho colaborativo e da articulagédo curricular, o estreitamento de relagbes

intergeracionais, a criatividade e originalidade das atividades e do projeto desenvolvido.

5. CONCLUSOES

A educacao intergeracional assenta na perspetiva de educagéo ao longo da vida, diminuindo
barreiras entre gerac¢des. Torna-se, assim, um auxilio no desenvolvimento pessoal e social de
criangas e idosos. Os participantes deste estudo evidenciaram a relevancia e as vantagens que
0 contacto com outras geragdes pode aportar.

As criancas manifestaram prazer em ter participado neste projeto porque, para além de
efetuarem novas aprendizagens, também sentiram gosto em ter os avOs presentes na sua
escola, estreitando as relacdes sociais. Por sua vez, os idosos destacaram as vantagens do
contacto com as criangas, reforcando as formas de lidar com as mesmas, a aquisi¢cao de saberes
mais atuais e a partilha de momentos de alegria. Os encarregados de educacéo, por seu turno,
referiram ndo s6 a importancia de as criancas melhor compreenderem o processo de
envelhecimento dos seus avls, mas, também, de os avos se sentirem mais presentes na vida
dos netos, demonstrando prazer e alegria no fortalecimento das relacbes afetivas
intergeracionais.

Este projeto intergeracional uniu a comunidade escolar e a comunidade n&o escolar,
viabilizando uma aprendizagem integrada e multidimensional entre as geracfes nele envolvidas.

Todos os intervenientes demonstraram vontade e motivagéo para a continuidade deste tipo
de projetos, apontando ideias de futuras atividades e mostrando-se disponiveis para a realizagéo

de iniciativas neste ambito.
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O ambiente educativo como facilitador do
desenvolvimento de competéncias pessoais
e sociais em criancas de Educacao Pré-

escolar

Mobnica André! Celeste Rosal Adelaide Valat

1. INTRODUCAO

Atualmente, a educacdo pré-escolar de qualidade é reconhecida como um espaco de
aprendizagem essencial na vida das criangas, sendo a organiza¢do do ambiente educativo das
salas de atividades considerada uma dimenséo curricular integrada do curriculo a promover. As
Orientagdes Curriculares para a Educacao Pré-escolar (OCEPE), (2016) sustentam que o
desenvolvimento da formagdo pessoal e social da criangca esta intrinsecamente ligado a
organizacdo do ambiente educativo, mais concretamente na criagdo de um ambiente relacional
securizante e promotor do desenvolvimento do seu processo de aprendizagem. Deste modo,
considera-se crucial a participacdo da crianga no contexto educativo, pelo que lhe deve ser dado
0 poder de participacdo. A participagéo é definida pela Convenc¢éo dos Direitos da crianca (2019)
como um processo compartiihado de dialogo e informagdes entre criancas e adultos. A
participagdo envolve a partilha de didlogo e a escuta ativa das criangas, permitindo o trabalho
colaborativo e cooperativo entre educadores e criangas, criando, assim, oportunidades para
estas poderem compartilhar as suas ideias sobre a organizagéo do espaco de aprendizagem e
tomar decis@es, fazer escolhas sobre a sua vida quotidiana e sobre 0s assuntos que as afetam
(Manassakis, 2020). Ao participar ativamente na organizagdo do ambiente educativo, a crianga
fortalece o seu desenvolvimento pessoal, aumentando a confianc¢a, independéncia, autonomia e
autorregulacdo (Lansdown, 2005), contribuindo para o desenvolvimento de um cidadao
confiante, seguro, com competéncia social e comunicacional e um forte sentimento de ligacéo
ao mundo e aos outros (Portugal & Laevers, 2018). Outros autores indicam que as criancas
desenvolvem habilidades para tomar decis6es democraticas, resolver problemas, construir
sentido de responsabilidade, aumentar a autoestima e o sentimento de pertenca. Na verdade,
uma participacdo ativa da crianga no seu préprio processo de desenvolvimento sera uma forca

motriz para o desenvolvimento das suas competéncias pessoais e sociais, numa relagao estreita

1 ISCE- Instituto Superior de Lisboa e Vale do Tejo; CI-ISCE — Centro de Investigagdo
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com a organizacdo do ambiente educativo da sala de atividades, que devidamente conjugadas
poderdo ser uma fonte inesgotavel de aprendizagens.

Assim, o ambiente educativo reveste-se de particular importancia, sendo, inclusivamente,
caracterizado por alguns autores como o terceiro educador, pois “0 ambiente é visto como algo
que educa a crianga” (Edwards, Gandini & Forman, 2016, p.149), por isso, na sua organizacao,
a crianca também deve ter um papel ativo e o educador de infancia deve organiza-lo com
intencionalidade educativa. Varios autores reforcam que a forma como os espacos estdo
organizados é revelador da sua intencionalidade educativa e dos principios pedagégicos que lhe
subjazem. Para Kishimoto e Oliveira-Formosinho (2013), o ambiente educativo deve pautar-se

por alguns critérios:

a abertura e responsividade as identidades pessoais, sociais e culturais, [ter uma] pedagogia que inclua
todas as identidades e respeite identidades, [...] ter uma organizagéo flexivel e de reconhecimento da crianga,
[permitir a crianga] desenvolver as suas capacidades como a autonomia e colaboragéo no ambito do brincar
e ao aprender (p. 204).

O educador deve, por isso, organizar um espaco flexivel, em que, pela partilha democratica
do poder com as criancgas, Ihes oferece a possibilidade de o modificar de acordo com os seus
interesses e necessidades, sendo um fator influente nas estratégias e vivéncias do grupo e,
consequentemente, nas suas aprendizagens.

Deste modo, o presente estudo emergiu da necessidade de compreender como a
organizacdo do ambiente educativo podera influenciar o desenvolvimento pessoal e social da
crianga, originando a seguinte questéo de investigagao e respetivos objetivos: Qual o impacte da
participacdo das criancas na (re)organizacdo do ambiente educativo na promocao das suas
competéncias pessoais e pessoais? Os objetivos foram: (1) caracterizar 0 ambiente educativo
em véarios momentos do estudo; (2) analisar a participacdo das criangas nas atividades de
organizacdo do ambiente educativo; (3) caracterizar as competéncias pessoais e sociais das
criangas em dois momentos do estudo; (4) relacionar a participacdo das crian¢as na organizagao
do ambiente educativo com as suas competéncias sociais e pessoais.

Assim sendo, pretende-se um ambiente educativo que incite a crianca a ser uma
participante ativa da vida em grupo, que se sinta escutada, valorizada e motivada, o que a levara
a ser uma crianca autbnoma, com autoestima e, também, com competéncias sociais apropriadas

e facilitadoras do estabelecimento de relagGes positivas com pares e adultos.

2. METODO

Nesta investigacdo, optou-se por um paradigma participativo que propde aos investigadores
considerar o0 processo de investigacdo como uma realidade participada e partilhada. Este
processo baseou-se numa metodologia de investigacdo sobre a propria pratica (Ponte, 2002),
pois a investigadora prop0s-se investigar a sua intervencdo pedagégica com um grupo de
criangas, procurando solugBes para as limitacdes encontradas na organizacdo do ambiente
educativo da sala de atividades. Com este proposito, tragou-se um plano de investigacao flexivel,

gue direcionou a investigacgao.
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Os dados para responder a questao de investigacao basearam-se numa diversidade de
fontes e foram predominantemente qualitativos. Recorreu-se a: registos de observagfes
participantes das atividades desenvolvidas; notas de campo da investigadora; Escala de
Avaliacdo do Ambiente em Educac¢do de Infancia, Harms, Clifford e Cryer, (2008); grelhas de
registo de competéncias pessoais e sociais; entrevistas semiestruturadas; narrativas
supervisivas; e analise documental.

A analise dos dados consubstanciou-se num processo sistematico e organizado em que se
procurou dar significado as informacdes recolhidas nas diferentes fases da investigacao, tendo-

se atendido a principios éticos nestas diferentes fases.

2.1. Plano de Investigacéo

O Plano de Investigagdo (Figura 1) sintetiza a definicdo da questdo de investigacdo, os
objetivos, bem como as técnicas e instrumentos de recolha de dados que foram utilizadas nas
diferentes fases do estudo.
Figura 13.
Plano de Investigagéo.

Problematica: De que forma a organizagao do ambiente educativo pode promover competéncias pessoais e sociais na
crianga?
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2.2. Grupo de Participantes

O grupo é composto por dezanove criangas, sete do sexo feminino e doze do sexo
masculino, com idades compreendidas entre os quatro e os cinco anos. Globalmente, é um grupo
auténomo nas rotinas diarias de sala, imbuido de um impeto exploratério para conhecer o mundo
e desejo de aprender, questionador sobre temas que Ihes suscitaram dividas. Revelaram-se

bem-dispostas, afetuosas, enérgicas e cooperantes umas com as outras e com o adulto.

2.3. Plano de Acéo
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Este Plano de A¢&o apoia-se na ideia de que o desenvolvimento da crianga decorre num
processo de aprendizagem holistica, envolvendo todas as dimensfes (cognitivas, sociais,
culturais, fisicas e emocionais) que se articulam entre si. O plano de agédo foi delineado com a
participacéo das criancas na reorganizacado do ambiente educativo, com o objetivo de promover
0 seu desenvolvimento pessoal e social. Pela sua transversalidade foi a area de contetdo de
formacao pessoal e social a destacada nesta investigagéo, e, por conseguinte, no Plano de Ac¢éo,
explanado na Figura 2, que se apresenta.

Figura 14
Teia - Plano Acao.
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3. RESULTADOS

Nesta parte apresentam-se os resultados obtidos com esta investigacdo. Das multiplas
atividades educativas efetuadas pelas criangas, selecionou-se uma delas para apresentar.

Estas propostas permitiram recolher e analisar informacfes e compreender como o
processo de aprendizagem da crianca, ligado a organizacdo do ambiente educativo, promove
competéncias pessoais e sociais na crianca.

3.1. Resultados da Escala de Avaliacdo do Ambiente Educativo da Sala de Atividades

A observacéo e avaliacdo do ambiente educativo da sala de atividades foi efetuada em duas
fases, no inicio e no fim do estudo. Apresentam-se os resultados.
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Figura 15.

Resultados da aplicacdo da Escala de Avaliacdo do Ambiente Educativo nas duas fases do

estudo.
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Os resultados da 1.2 observagdo do ambiente educativo evidenciam a necessidade de
intervencado pedagodgica nas categorias “Atividades”, “Espago e Mobiliario” e “Estrutura do
Programa”, pois os resultados situam-se entre o nivel minimo e o nivel bom, o que sustentou a
pertinéncia da reorganizacdo do ambiente educativo, com a participacdo das criangas. Ja os
resultados da 2.2 observagdo revelam qualidade mais elevada em todas as categorias,
destacando-se uma melhoria de qualidade nas “Atividades”, “Espago e Mobiliario” e “Estrutura
do Programa”.

Seguidamente, apresenta-se uma das propostas educativas inseridas nesta reorganizagao

do ambiente educativo, nomeadamente a implementacdo da agenda semanal.

3.2. Proposta educativa - Um autocolante especial

Esta proposta educativa, denominada “Um Autocolante Especial”, integrou a reorganizacéo
do ambiente educativo e resultou da necessidade de implementar uma estratégia de regulagéo
de comportamentos das criangas na utilizacdo dos espacos da sala de atividades. Teve como
objetivo caracterizar e refletir sobre a semana do grupo, destacar individualmente progressos,
atitudes e comportamentos positivos de cada crianca. A atividade realizava-se a sexta-feira.

A reunido de reflexdo e avaliacdo pretendeu levar a crianca a compreender que era um
membro ativo e pertenca do grupo de criancas, e que as suas atitudes podiam influir nos seus
pares,

Com esta reunido, as criangas comecaram a estar mais atentas aos seus comportamentos
e aos dos seus pares, para que a sexta-feira tivessem mais informagao para partilhar em grande
grupo. Durante a semana escutavam-se vozes como,

OF.: “- V& bem que te estou a ajudar, amanha é dia de autocolante.”

As criancas revelavam muita motivacdo pelo momento de valorizag&o individual dos seus

colegas e do adulto. Porém, numa semana em que o grupo se demonstrou bastante impaciente
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e agitado, decidiu-se, conjuntamente, implementar uma nova estratégia para a reuniéo grupal do
“Dia do Autocolante”, que consistiu na realizagdo de uma reunido de grande grupo em que o0s
adultos identificaram e refletiram, apenas, sobre o comportamento generalizado do grupo. Assim,
as criangas passaram a ser responsaveis pela atribuicdo dos autocolantes aos seus pares, o que

gerou alguma inseguranca e curiosidade:

M.P. *- Como assim? Vamos fazer autocolantes?
A.L.: °- Oh ndo! Ndo sabemos fazer issofl’

(notas de campo;20 de janeiro de 2023)

Colocaram-se, em cima das mesas, varios materiais necessarios a realizacdo da atividade
e folhas A4 de cores diferentes. Para a constituicdo dos grupos de trabalho, cada crianca retirou
de um gorro um palito da cor correspondente a cada folha A4, deslocando-se depois para a mesa
respetiva. De seguida, constituiram-se quatro grupos de trabalho, trés deles com quatro
elementos e outro com trés elementos. Cada grupo escolheu, de forma aleatdria, um outro grupo
sobre o qual tinha a tarefa de refletir e criar o respetivo autocolante, justificando quais as atitudes
e comportamentos que destacavam para a atribuicdo do autocolante. Dada a incapacidade de
as criancgas registarem sob a forma escrita, os adultos da sala registaram, no autocolante, as
suas ideias sobre as atitudes e os comportamentos dos seus pares.

Cada grupo de trabalho empenhou-se na elaboracdo do seu autocolante, participando
ativamente na realizac@o da proposta educativa, discutindo entre si sobre o que constar no

autocolante (Figura 4).

Figura 16.
Discussao de ideias sobre que colocar no autocolante.

As criancas realizaram as propostas de forma cooperada, tendo a oportunidade de fazer
escolhas, dar as suas opinifes, explicitando os seus pontos de vista e respeitando os dos
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colegas. Apresentaram-se muito motivadas e entusiasmadas ha realizacdo da proposta (Figura
5).
Figura 17.

Elaborag&o conjunta do autocolante.

| ¢

N
A

Terminada a tarefa, todas as criangas voltaram a “Sala de reunides” — espago e
denominacao escolhidos pelas crian¢as quando reformularam o espaco da sala de atividades e
onde decorrem as conversas de grande grupo - para comunicar os trabalhos realizados.

O primeiro grupo, a equipa laranja, composta por quatro rapazes, iniciou a sua apresentacao
com uma breve explicagéo do que estava desenhado e com o auxilio do adulto leram as atitudes

e comportamentos do grupo de crian¢as que analisaram, escritas no autocolante laranja:

‘A M. (menina mais reservada do grupo) portou -se bem e partilhou adivinhas com os
amigos.”;

‘A V. portou-se bem e deu um beijinho na bochecha do D. e um abrago.’;

‘A F. partihou adivinhas e trouxe desenhos para pintar’;

“Os meninos brincaram e dvertiram-se.”.

(Registo escrito da producdo das criancas D.A; AS; AL:GD.- 20 de janeirode 2023)

Estas frases revelam que as criangas estdo muito atentas aos seus pares, identificaram que

a partilha e o afeto sdo atitudes e comportamentos positivos que devem ser destacados
perante todos e que a semana lhes proporcionou brincadeira e divertimento.

No autocolante da equipa amarela voltam a ser reforcadas as atitudes de cooperacdo e
entreajuda entre pares, com frases como:

Seguiu-se a comunicacdo do grupo da cor verde, composto por trés elementos, interagiu

muito positivamente entre si, e revelou-se muito eficaz na concretizacdo do desafio, sendo o
‘O AF. teve o dedo no ar muito tempo para falar e nés nao percebemos, mas ele
estava a portar-se bem!’;
analise: “O AF. tinha colocado o dedo no ar para pedir a palavra num dos dias da semana em
que estavamos numa conversa de grande grupo.”;
‘O D.G. portou-se bem.”,
A M. fez um puzzile comigo e ja faz trabalhos muito bem.”;
‘A O.F. ajudou os amigos e fez grandes trabalhos’

primeirc lpo em

(Registo escrito da producéo das criancasB.S; |.J; M.P.— 20 de janeiro de 2023) i aje 61



Por fim, o quarto grupo, da cor azul, composto na sua maioria por meninas, constatou-se
gue trabalharam colaborativamente, debatendo as suas ideias e até a partilha do espaco de
desenho do autocolante. Mencionaram o seguinte:

‘O M. € amigo porque partithou figurinhas e fez um album de papel.”;

“O M. ajudou os amigos.”;

“A I.S. brincou com os amigos e arrumou a sala.”;

“0O B. ja brincou comigo.”;

“Todos ajudaram 0s amigos .

(Registo escrito da producdo das criancas F.A; M.B.; V.M - 20 de janeiro de 2023)

3.3. Resultados das Competéncias Pessoais e Sociais das Criancas

A observacdo do comportamento pessoal e social das criancas, nas duas fases do estudo,
incidiu em seis delas. Para o efeito, foram construidas grelhas de registo cujas categorias foram
extraidas das OCEPE (2016). A escala referente as competéncias pessoais engloba 18 itens e
a referente as competéncias sociais, 19 itens. Cada um destes itens foi cotado com pontuacdes.
Apresenta-se a sintese dos resultados referentes as competéncias pessoais e sociais das seis
criancas (Figura 6).
Figura 18.

Sintese dos resultados referentes as competéncias pessoais e sociais das seis criancgas.
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Os resultados expressos na Figura 6 mostram que, globalmente, as criangas apresentaram
pontuacbes mais elevadas na 2.2 observacdo, traduzindo-se em evolugdo, ainda que
diferenciada, das suas competéncias pessoais e sociais. Em termos de competéncias pessoais,
a crianca M.B foi a que mais evoluiu, seguida da crian¢a B.S. A crian¢a O.F. foi de todas a que
menos evoluiu, ainda que, inicialmente, apresentasse a pontuacéo mais elevada. Relativamente
as competéncias sociais, a crianca que mais evoluiu foi a crianca M.P., seguida das criancas

M.B. e B.S. As criancas M.F., G.D. e O.F. foram as que menos evoluiram nestas competéncias.
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4. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados do estudo mostram que a participacdo das criancas na reorganizacdo do
ambiente educativo, através das varias atividades do plano de acao, foi facilitadora do seu
desenvolvimento pessoal e social.

Relativamente a reorganizacdo do ambiente educativo, as criancas através de entrevistas,
iniciais e finais, apreciaram a sua organizacdo, localizacdo e funcionamento das areas, bem
como a adequabilidade dos materiais existentes. Na sua maioria, 0s aspetos sinalizados pelas
criangas coadunavam-se com os resultantes da primeira aplicacdo da ECERS-R, sobretudo os
referentes a “Estrutura do Programa”, “Espaco e Mobiliario” e “Atividades”. As criangas
participaram ativamente e de modo muito empenhado na reorganizacdo do ambiente educativo,
sobretudo nas areas de trabalho, dando sugestdes para a sua localizacdo, partilhando e

negociando pontos de vista. A educadora cooperante sublinhou:

“O grupo mostrou estar empenhado na construgdo do espago,  manifestando
respeito pela opinido de todos os elementos e, sempre que ha uma stuagdo que
suscita divisdo de opinides, as criangas sugerem fazer uma votagdo para que se
possa tomar uma decisdo.”

(Narrativa Supervisiva dialogada 10 de dezembro de 2022)

A estratégia do autocolante realizou-se semanalmente e era muito desejada por todos, ndo
pelo autocolante materializado em si, mas pelo momento de valorizagdo individual dos seus
colegas e do adulto, o que corrobora as ideias de Portugal e Laevers (2018), quando afirmam
que “a educagéao deve favorecer atitudes positivas que estdo na base de toda a aprendizagem.”
(p-36)

Tratou-se de uma estratégia pedagdgica que demonstrava a crianga que o Educador a
considerava como agente do processo educativo e Ihe reconhecia o direito de participar
ativamente, de ser ouvida nas decisdes que Ihe dizem respeito, conferindo-lhe um papel ativo no
planeamento.

Os resultados permitiram constatar que sempre que tiveram a oportunidade de participarem
ativamente no processo de ensino e aprendizagem, nomeadamente pela reorganizacdo do
ambiente educativo nas suas varias dimensofes, as criangas revelaram-se mais competentes em
termos pessoais e sociais, interagindo mais entre si, demonstrando maior confianga, seguranca
e motivacdo na apresentacdo das suas comunicacdes, debatendo as ideias com os seus pares,
num clima sereno e tranquilo. O facto de as relacdes estabelecidas no grupo terem sido
fundamentadas no respeito e compreensdao muatuos, em que se conjugaram necessidades
individuais com as dos outros, facilitou o desenvolvimento de pensamento critico, da empatia e
de comportamentos de cooperac¢éo, sentindo a crian¢ca uma forte ligagdo com 0s seus pares,
conforme Portugal e Laevers (2018).

Relativamente a atividade do autocolante a educadora cooperante referiu:
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‘Esta atividade tem impacto nao so a ttulo indwvidual pelo reconhecimento e valorizagao,
mas em todas as criangas que se sentem envolvidas e cujo contributo é valido para a
vida do grupo. E, também, uma forma de, aos poucos, as criangas se auto regularem por
si, e diariamente estao mais atentas ao outro, procurando adequar os seus
comportamentos as necessidades dos pares, numa verdadeira parceria e trabalho
cooperativo. (...) foi uma experiéncia inov adora, em que as criangas se mostraram
atentas ao outro e empenhadas na valorizagao de atitudes e comportamentos, em que
cada grupo registou e apresentou o resultado aos restantes colegas, terminando com
um abrago de agradecimento.”

(Narratva Supervisiva Dialogada, 23 de janeiro de 2023)

As experiéncias de aprendizagem proporcionadas, para além de terem promovido o
desenvolvimento de atitudes e comportamentos individuais e grupais, aumentaram a autoestima
das criancas, pois pelo reconhecimento positivo dos seus pares e dos adultos comegaram a
sentir-se capazes e mais competentes para dar um contributo positivo ao grupo. Para além disso,
os elogios e os estimulos proporcionados pelos adultos em ambientes relacionais consistentes
e significativos, conduziram a autoestima das criangas e contribuiram para o estabelecimento de
relagbes de confianca e apoio, o que encorajou e estimulou a ampliacdo das suas competéncias

pessoais e sociais. Os pais também corroboram esta afirma¢éo ao mencionarem:

“Observam-se alteragbes no comportamento das criangas, sobretudo no interesse e
forma como estdo avidos de conhecimento e despertos para tudo o que os rodeia e,
por outro lado, tm iniciatva e partiltham di ariamente conhecimentos adquiridos,
questionam, procuram resposta para as inimeras questoes que surgem, e fambem
se mostram seguros para ultrapassar dificuldades ou para expor os seus pontos de
vista, perante opinides diferentes e para partilhar informagbes ou os conhecimentos
adquiridos.”

(Registo de Pais das criancas, 12 de marco de 2023)

Sempre que as criangas tiveram a oportunidade de fazerem parte de grupos de trabalho e
trabalharem conjuntamente na realizacdo de uma tarefa, estas desenvolveram comportamentos

sociais adequados.

5. CONCLUSOES

Este estudo revela a pertinéncia de o educador de infancia atender a participacao ativa das
criangas na vida do grupo, pois a sua participacdo na (re)organizacdo da sala de atividades, nas
suas variadas dimensdes, teve um impacte significativo no desenvolvimento das competéncias
pessoais e sociais das criangas. Assim, proporcionou as criangas desenvolver as seguintes
capacidades pessoais: autonomia, independéncia, pensamento critico e democratico, confianca,
seguranca, aceitacdo de pontos de vista e empatia. Em termos de competéncias sociais,
desenvolveram as capacidades de cooperacdo, entreajuda, integracdo na vida do grupo e

convivéncia democratica.
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1. INTRODUCCION

En las ultimas décadas, la construccién de universidades inclusivas se ha convertido en un
objetivo prioritario en las instituciones de educacién superior. La sociedad actual demanda
instituciones educativas que reflejen y promuevan la diversidad, la igualdad y la equidad en todos
sus ambitos, con el fin de construir una sociedad mas humana y justa (Bravo Mancero y Santos
Jiménez, 2019). A medida que las instituciones educativas se vuelven cada vez mas diversas en
términos de género, etnia, religion y/o capacidades, entre otras, es fundamental que las
universidades respondan a esta realidad y se adapten para acoger y apoyar a toda la comunidad
educativa en una institucion de calidad (Arnéiz, 2003).

La construcciéon de universidades inclusivas implica ir mas alla de la simple diversidad
numeérica, abordando la creacién de entornos en los que todos los estudiantes tengan igualdad
de oportunidades y acceso a una educacion de calidad (Booth y Ainscow, 2015). Esto implica
reconocer y valorar las diferencias individuales, eliminar barreras y prejuicios, y garantizar la
equidad en el acceso, la participacién y los resultados educativos (Blanco, 2006).

La diversidad es un pilar en la educacién inclusiva, puesto que aporta multiples beneficios
tanto a los estudiantes como a las instituciones educativas. Estudios han demostrado que la
interaccién con personas de diferentes culturas, perspectivas y experiencias enriquece el
proceso educativo, promoviendo el pensamiento critico, la creatividad y la resolucion de
problemas; fomenta la empatia y la comprensidn intercultural, y prepara a los estudiantes para
enfrentar los desafios de un mundo globalizado (Arroyo Gonzalez, 2013).

La igualdad y la equidad, por su parte, son otros dos pilares fundamentales para conseguir
una educacién superior inclusiva. Por un lado, la igualdad implica tratar a todos los estudiantes
de manera justa y sin discriminacién, asegurando que tengan las mismas oportunidades de

acceso y éxito académico; y por otro lado, la equidad, reconoce las desigualdades existentes y
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busca corregirlas mediante politicas que garanticen una distribucion justa de los recursos para
que todos los estudiantes puedan alcanzar su maximo bienestar (Bricefio, 2011).

En este estudio, se exploran por tanto, los conceptos de diversidad, igualdad y equidad; las
dimensiones clave para la construccién de universidades inclusivas y recomendaciones que
pueden guiar a las instituciones a promover una educacion superior que sea verdaderamente

inclusiva, transformadora y preparada para los desafios del siglo XXI.

2. COMPRENSION CONCEPTUAL DE DIVERSIDAD, IGUALDAD
Y EQUIDAD EN LA EDUCACION SUPERIOR

La educacion superior desempefia un papel fundamental en la formacién de individuos
preparados para enfrentar los retos y oportunidades de un mundo cada vez mas globalizado y
diverso. En este contexto, la comprensién conceptual de tres principios clave: diversidad,
igualdad y equidad, se vuelve fundamental para construir universidades inclusivas y promover
una educacion de calidad para todos los estudiantes.

El término diversidad se refiere a la variedad de caracteristicas, cualidades y experiencias
que existen entre las personas. Este concepto suele estar relacionado a una condicion negativa
de los seres humanos, sin embargo, la diversidad reconoce la importancia de valorar y respetar
estas diferencias, promoviendo la inclusion de todas las identidades y perspectivas en el entorno
académico (Bravo Mancero y Santos Jiménez, 2019).

La igualdad se basa en el principio de tratar a todas las personas de manera justa y sin
discriminacién. En el &mbito de la educacion superior, la igualdad implica proporcionar igualdad
de oportunidades y acceso a la educacién para todas las personas, independientemente de su
origen, género, capacidad o cualquier otra caracteristica. La igualdad busca garantizar que todos
los individuos tengan las mismas posibilidades de éxito académico y personal (Villa Lever, 2007).

Por otro lado, la equidad se refiere a la busqueda de la justicia y la imparcialidad en la
distribucion de recursos y oportunidades. A diferencia de la igualdad, que trata a todos por igual,
la equidad reconoce las desigualdades existentes y busca proporcionar apoyo adicional a
aquellos que se encuentran en desventaja. En el contexto de la educacién superior, la equidad
implica implementar politicas y programas que ayuden a cerrar la brecha entre los grupos
subrepresentados y promover la igualdad de resultados (Silva Laya, 2012).

Al comprender estos conceptos clave, las universidades pueden sentar las bases para

construir entornos inclusivos que valoren y promuevan la diversidad, la igualdad y la equidad.

3. DIMENSIONES PARA LA CONSTRUCCION DE
UNIVERSIDADES INCLUSIVAS

Una educacion superior inclusiva es una universidad que esta comprometida con la
sociedad. Es una universidad que pretende garantizar igualdad de oportunidades a todas las
personas que accedan a ella, ademas de impartir una educacion de calidad (Bricefio, 2011). El

desarrollo de una educacién inclusiva en las instituciones de educacién superior exige
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actuaciones y cambios en una serie de dimensiones. Es decir, la construccién de universidades
inclusivas se refiere a las areas o aspectos claves en los cudles se debe trabajar para fomentar
la inclusion y garantizar la igualdad de oportunidades en el entorno universitario. Las
dimensiones, pueden variar, pero generalmente se centran en estos tres aspectos (Ainscow,
Booth y Dyson, 2006):

3.1. Desarrollo de politicas de igualdad y equidad

Para que la inclusién sea una realidad en las instituciones de educacion superior, las
universidades deben adoptar politicas claras y explicitas que promuevan la igualdad y la equidad.
Estas politicas deben abordar abordar aspectos como la no discriminacion o el acceso equitativo
a la educacion, asi como, reconocer y valorar la diversidad como un valor fundamental. Esto
implica establecer declaraciones de misién y valores que promuevan la inclusion, la igualdad y
la equidad en todos los aspectos de la vida universitaria. Ademas, se deben desarrollar
mecanismos para garantizar que los principios de diversidad estén integrados en las politicas,
programas y practicas institucionales. Es esencial establecer procesos de revision y actualizacion

periddica de estas politicas para garantizar su efectividad.

3.2. Desarrollo de buenas précticas inclusivas

Esta dimension se relaciona con algunos aspectos y practicas que deben llevarse a cabo
para el desarrollo de una universidad inclusiva. En primer lugar, las universidades inclusivas
deben trabajar para eliminar las barreras que impiden el acceso y la participacién de los
estudiantes. Esto implica revisar y modificar los procesos de admision que puedan ser
discriminatorios o sesgados, asi como implementar estrategias para garantizar que todos los
estudiantes, independientemente de su origen, género o capacidad, tengan igualdad de
oportunidades para ingresar a la institucién.

Ademas de eliminar barreras, las universidades deben desarrollar programas de acceso
inclusivos y transparentes. Estos programas pueden incluir becas y ayudas econdmicas dirigidas
a estudiantes de grupos marginados, programas de tutoria y orientacion académica, y
actividades de divulgacion en comunidades desfavorecidas, asi como todos los recursos y
apoyos necesarios para estos estudiantes. Es fundamental comunicar de manera clara y
transparente los requisitos y procesos de admision, asegurando que todos los estudiantes tengan
acceso a la informacién necesaria. Asimismo, las universidades inclusivas deben asegurarse de
que sus planes de estudio recojan la diversidad y promuevan la inclusién. Esto implica incorporar
metodologias de ensefianza que fomenten la participacion y el aprendizaje de todos los
estudiantes. Esto puede incluir el uso de enfoques pedagdgicos participativos, el fomento del
dialogo y la colaboracion, la adaptacion de materiales y recursos didacticos para diferentes
estilos de aprendizaje, y la incorporacion de tecnologias accesibles que apoyen la diversidad de

estudiantes.
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3.3. Ambiente y Cultura Institucional

Las universidades inclusivas deben crear un entorno en el que todas las personas se sientan
seguras, valoradas y respetadas. Esto implica fomentar una cultura de respeto, empatia y
tolerancia, y abordar cualquier forma de discriminacion, acoso o exclusién. Se deben establecer
politicas y protocolos para abordar denuncias y garantizar la proteccién de los derechos de todos
los miembros de la comunidad universitaria.

La sensibilizacién y la formacién son fundamentales para construir una cultura inclusiva en
la universidad. Se deben ofrecer programas de capacitacion para toda la comunidad educativa
gue promuevan la comprension y el respeto por la diversidad, abordando temas como la
interseccionalidad, los sesgos inconscientes y las practicas inclusivas. Ademas, se deben
fomentar espacios de dialogo y reflexion que promuevan la comprensiéon y el aprendizaje
continuo en torno a la diversidad y la igualdad.

En el siguiente apartado, se abordan recomendaciones que pueden guiar este proceso.

4. RECOMENDACIONES PARA LA CONSTRUCCION DE
UNIVERSIDADES INCLUSIVAS

En esta seccion, se ofreceran recomendaciones practicas para la construcciéon de
universidades inclusivas. Estas recomendaciones se basaran en los principios clave que debe
cumplir cualquier proceso educativo inclusivo (Ainscow, Booth y Dyson, 2006):

Compromiso y liderazgo institucional: Es fundamental que las altas autoridades de la
universidad muestren un compromiso claro y activo con la construccién de un entorno inclusivo.
El liderazgo institucional debe respaldar y promover politicas inclusivas, asignar recursos
adecuados y establecer metas y plazos para el logro de la inclusion.

Participacion y colaboracién: La construccién de universidades inclusivas requiere la
participacion activa de toda la comunidad universitaria. Es importante involucrar a estudiantes,
profesores, personal administrativo y otros actores relevantes en la planificacién, implementacion
y evaluacién de estrategias inclusivas. La colaboracién con organizaciones externas y
comunidades también puede enriquecer el enfoque inclusivo.

Evaluacion y seguimiento: Es esencial contar con mecanismos de evaluacion y seguimiento
para medir el progreso en la construccion de universidades inclusivas. Esto puede incluir la
recopilacion de datos desagregados sobre la composicion estudiantil y del personal, la
participacion y el éxito académico de diferentes grupos, asi como la retroalimentacion de la
comunidad universitaria a través de encuestas y consultas.

Formacion y sensibilizacion: La formacion y la sensibilizacion son fundamentales para crear
conciencia y comprensién sobre la diversidad y la inclusién. Se deben ofrecer programas de
capacitacién y desarrollo profesional tanto para estudiantes como para el personal académico y
administrativo, abordando temas como los sesgos inconscientes, la interseccionalidad y las
préacticas inclusivas en el aula y en el entorno universitario.

Mejora continua: La construccion de universidades inclusivas es un proceso continuo que

requiere revisibn y mejora constante. Las universidades deben estar abiertas a la
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retroalimentacion, aprender de las experiencias y buenas practicas de otras instituciones, y estar
dispuestas a adaptar y ajustar sus enfoques en funcién de las necesidades cambiantes de la
comunidad universitaria y de la sociedad en general.

Al implementar estas recomendaciones, las universidades podran avanzar hacia la
construccion de entornos mas inclusivos, promoviendo la diversidad, la igualdad y la equidad en

la educacion superior.

5. CONCLUSIONES

En este trabajo se ha abordado la importancia de construir universidades inclusivas en la
educacion superior, que reflejen y promuevan la diversidad, la igualdad y la equidad en todos
sus ambitos. Se ha destacado que la construccién de universidades inclusivas va mas alla de la
simple diversidad numérica y requiere crear entornos en los que todos los estudiantes tengan
igualdad de oportunidades y acceso a una educacién de calidad.

Al adoptar los principios clave y seguir las recomendaciones presentadas en este trabajo,
las universidades pueden avanzar hacia entornos mas inclusivos, que brinden igualdad de

oportunidades y una educacion de calidad para todos los estudiantes.
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1. DES-ENTRETEJER EL ENTRAMADO DE LAS RELACIONES
MENTE-MUNDO

Es necesario apuntar, que de acuerdo con Gonzalez, Amozourrutia y Maassl? la
construccion de las relaciones mente - mundo desde una perspectiva, requiere la comprension
de la realidad de manera tal, que ésta se comprende como no estructurada, aunque si
estructurable, en este sentido, el cimulo de interacciones acontece en el diario devenir, en la
construccion de la cotidianeidad; saltan a la vista del investigador novel en su formaciéon de
Maestro en innovacion educativa, en la que no existe distincién entre lo que percibe y lo que
entiende por realidad intersubjetiva. Asi la complejidad de lo que se percibe abduce hacia la
reconsideracion de los conceptos en investigacion, en un nuevo enfoque subjetivista para
abordar la realidad social (Sanchez, 2002).

En este sentido las intersubjetividades acontecen bajo la contemplacién del aprendiz de
investigacién, sin diferenciarlas, es por ello que es menester hacer entender qué es la interaccion,
la intersubjetividad, el discurso, las palabras, los actos del habla y del lenguaje una forma posible
de comprensién del mundo, para que asi, la posibilidad del entendimiento de “lo que es de la
cosa” sea una energia, en lugar de un espacio de vacio y de temor que ocasiona el
enceguecimiento (Dubet, 2011) del estudiante, y con ello, la invasion del mundo en su Si (Rizo,
2007, 2009).

1 Universidad Auténoma de Yucatan
2 Heinz von Foerster en su capitulo Construyendo una realidad, en libro La Realidad Inventada
de Paul Watzlawick y otros de la coleccion del EI mamifero parlante Editorial Gedisa.

73



2. LAREALIDAD DESESTRUCTURADA

La realidad, entonces acontece frente el discente desestructurada por lo que es necesario
su potenciacion para el aprendizaje de lo fenomenol6gico, y asi poder él, estructurar ésta en una
teoria posible, que emerja de la representacion de los actores que participan en la investigacion,
de sus interacciones, de su acontecer cotidiano, de su vida misma, en este tenor, es posible una
teoria que surja de la intersubjetividad de los que habitan el fendmeno de estudio (Méndez,
Ramirez, Moreno, 2013).

De acuerdo con lo expresado anteriormente, los seres humanos habilmente hemos
construido herramientas que nos permite la comunicacion mente - mundo, pues, no importa
cuanto creamos que tenemos contacto con la realidad, entonces nunca la alcanzaremos, asi
Unicamente a través de la construccion de recursos llamados interaccién nos permiten la relacion
con lo exterior a nosotros, a la vez que con nuestro Si mismo, dado pues, esta posibilidad es que
a través del lenguaje hecho discurso es que podemos hacer y rehacer las construcciones de lo
que llamamos lo real, que acontece como un juego de lenguaje del cual se puede comprender
sus estructuras y significados, en palabras de Wittgenstien (1968) “se genera en él y se aprende
de él...; ...ese precisamente es el juego: aprender su uso, no tenemos un secreter de cajoncitos
para adivinarlo abriendo uno y otro incesantemente” (p.37).

Tal como nos explica Foerster® (en Watzlawick, 2010) “vivimos en un medio ambiente,
hemos estado viviendo toda nuestra vida en un medio ambiente sin saber de él” (p.38). Sea cual
sea la expresion para poder aprender la interaccién compleja que acontece en lo representado,
los actores inventan todo en cuanto lo que sucede en complejo entramado de la accién social en
una lucha entre el conocimiento que se ganay, que éste es descubierto por nosotros mismos.

Para Watzlawick (2010) Toda realidad es una construccion de quienes perseveran en
descubrirla y estudiarla. En relacién con lo expresado en parrafos anteriores, la realidad pues
entonces se construye a diario en los juegos de lenguaje que expresan estructura y proceso de
acciéon misma en un contexto y sociedad, de manera tal, que es necesario entenderlas en su
produccion y comprenderlas de desde sus usuarios, en otras palabras, es necesario el
comprender la invencién de realidad social desde los juegos de lenguajes que se transforman en
discursos y a través de ellos la accién social. Van Dijk (20002, 2000b, 2009) nos sefala que dicha
estructura y proceso de la accién constituyen la realidad y el discurso y lenguaje son “complejas
combinaciones de estos roles e identidades sociales y culturales” (p.22). ...los usuarios de
lenguaje utilizan activamente los textos y el habla no sélo como hablantes, escritores, oyentes,

lectores, sinno como organizaciones, comunidades sociedades y culturas (p.22).

8 JesUs Galindo Caceres, Grupo GUCOM, realiza estudios de comunicologia posible y
establece una habil reflexion sobre la diferencia entre ver y mirar y el cambio de las miradas del
investigador social.
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3. METODOLOGIA

3.1. Propdsito del estudio
Comprender el acontecer de la enseflanza aprendizaje en la investigacion cualitativa
replanteada como la construccion colectiva de lo fenomenoldgico a través del lenguaje y la accion

social.

3.2. Pregunta de investigacion
¢ Coémo acontece la ensefianza aprendizaje de la investigacion cualitativa replanteada como

la construccion colectiva de lo fenomenolégico a través del lenguaje y la accion social?

3.3. Objetivo del estudio
Examinar como acontece la enseflanza aprendizaje de la investigacion cualitativa en la

construccion colectiva de lo fenomenolégico a través del lenguaje y la accién social.

3.4. Método

En el analisis de la realidad social, tanto el supuesto investigador reflexivo, como cualquier
sujeto en su vida cotidiana, no solo se encuentran con los hechos, sino también con los discursos
de los individuos y grupos. Evidentes en apariencias, los hechos sociales plantean en su
definicién y analisis intrincados problemas (Orti, 1986 p.189). Paradigma fenomenolégico, Flick
(2007) sefala: “El punto de partida empirico, son los significados subjetivos que los individuos
atribuyen a sus actividades y a sus ambientes” (p. 31).

Asi lo cualitativo plantea una investigacién al recuperar la intersubjetividad de las personas,
sus relaciones complejas y los significados en particular le atribuyen a estas; abordar en lo
profundo los significados de lo que viven los actores en su dia a dia, sus formas de mundo, cémo
funcionan estos a la vez que los reconstituyen. De acuerdo con Stake (2007) sus momentos
personales, las circunstancias que lo rodean y que se abren a través del lenguaje natural para
comprender sus relaciones y experiencias son la fenomenologia.

En este sentido, lo cualitativo abandona el punto de vista universalista, se adentra en el
conocimiento particular y emergente construido por la experiencia situada de diferentes actores
accediendo asi a la diversidad, a los matices y a lo inédito (Varela y Vives, 2016). Ahi también
cobran importancia los imaginarios sociales, los cuales utiliza el investigador cualitativo como un
tipo de herramientas para la investigacion; esto es, el interés del investigador define la forma de
abordar el objeto discursivo que quiere indagar (Rincén, Murcia y Lopez, 2018).

Por tanto, recuperar lo que es de la cotidianeidad de las personas de un grupo social, e
interpretarla desde el otro, constituyen una perspectiva del fenémeno cualitativo, en este caso,
el estudio de la cotidianidad de la experiencia en la ensefianza aprendizaje de los métodos

cualitativos de investigacion durante un curso de Investigacion para la innovacion.
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3.4.1. Estudio de caso

El estudio de caso consistio en la investigacién de la puesta marcha de estrategias
didacticas que incidieron en la interaccién ensefianza aprendizaje; en analizar las acciones
colectivas que permitan la co-construccion en la ensefianza aprendizaje de la investigacion
cualitativa, que propicien el redescubrimiento de la fenomenologia, sus métodos y técnicas de
estudio. Para realizar lo anterior se trabajé en continuo contacto dentro de los escenarios con los
actores participantes en la investigacion, el estudiante y el profesor, que a su vez se constituyen
y construyen en dialogos, conversatorios y juegos de palabras. De manera paralela, dicha co-
construccion, se realimenta como parte de la arquitectura de su realidad social en la accion de
andlisis y discusion de lo acontecido para mejor el proceso de ensefianza aprendizaje de la
investigacion cualitativa durante el desarrollo de este estudio.

Dentro de las técnicas para recoleccion de informaciéon se encuentran la observacion
participante del investigador como profesor del curso “Investigacion cualitativa” plasmada en
diarios de campo, en estos se registraron procesos Yy reflexion del trabajo de la ensefianza de
dicho curso, en ellos se encuentra el registro de la incursién en el trabajo de campo, de los
didlogos y conversatorios (Clifford, 1998; Flick, 2007). También se realizaron grupos de discusion
para repasar y reflexionar como se usa y cémo se ha aprendido a través de discursos (Russi,
1998) los documentos y la revision de productos (Pérez, 2000) del trabajo de investigacion de
los estudiantes. Como parte de la ética se garantizé el anonimato de todos los participantes en
el estudio, mismo que pretende la comprensiéon de la accién en el ensefiar y aprender la
investigacién cualitativa. Por otro lado, la fiabilidad y validez por medio de la triangulacion es la
complementacion de las perspectivas en el analisis mediante las relaciones entre los textos por
actores y formas de recoleccién de informacion (Flick. 2007). Para este caso se contrastaron y
complementaron en el andlisis de contenido las perspectivas del estudiante, el profesor y la

informacion de los documentos.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

4.1. Como ensefiar en una did4ctica coconstructiva

Se considera entonces que todos, como sujetos, habitamos el imaginario, lo que nos rodea,
lo que nos envuelve, las doxas en una continua inter-invasion de las mismas, incluso, hasta las
propias doxas cientificas, donde la convencién y la horma humana son riesgosas, pues son el
limite de lo que es conocido por el hombre, en este sentido, es necesario la co-construccién de
las doxas y mejor aln, la interaccién y el cuestionamiento critico de éstas, desde el interior del
individuo y el interior de los grupos, ya que permiten la posibilidad de imaginables* en
contraposicion, contraste y reestructuracion de una inteligencia colectiva mediante la
identificacion de los mundos posibles como formas de interpretacion de la realidad, y a la vez de

potenciar las interacciones entre los hombres.

4 Lev Semidnovich Vygotsky, en su libro Pensamiento y lenguaje de (1998). 22 ed. Habana, Cuba: Pueblo y Educacion,
nos aporta las funciones béasicas elementales y las funciones culturales superiores como el lenguaje.
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Asi, desde esta perspectiva, la formacion de una visién potenciada de colaboracion inter-
entre estudiantes-profesores se propicié un imaginable posible para la investigacion y el abordaje
de los fendmenos en estudio en la ensefianza aprendizaje de la investigacion cualitativa.

En esta direccion, la construccion de la inteligencia colectiva se apunta de acuerdo a Rizo (
2006, 2007, 2009) en el Yo colectivo que es el nosotros y el Tu colectivo que es el grupo®,
entonces, al interior del Yo, el nosotros alumnos profesor que aprenden investigacién cualitativa,
también surge el Tu colectivo, el grupo de estudiantes aprendices, que se desarrolla mediante
las interacciones de dialogos y acciones racionales, por medio de la argumentacién, la
observacion y el cuestionamiento, en una espiral abierta en la que el profesor acciona en los
estudiantes hasta llegar a la sinergia de las interacciones de dialogo complementarias,
discrepantes, entre otras palabras, se propicia la acciéon del grupo como un nosotros en el
aprendizaje, asi los estudiantes y profesor como unidad habian desentrafiado las formas y
técnicas de la investigacion cualitativa, su perspectiva misma de comprension que, para este
caso en especifico, se trabajé con la observacion plasmada en diarios y la entrevista a
profundidad, en una interpretacion particular que emergié de su participacién y construccion
propia del concepto, forma de ejecucién y analisis en la diada del colectivo: maestro alumnos.

4.2. La observacion

La primera accién para el aprendizaje de la observacion data de la accion misma de
observar a una persona que produce un artefacto; una artesania de bordado fino de punto de
cruz. En esta ocasion, los alumnos observaron a una bordadora que elabora servilletas con
decorados de colores. Los estudiantes, previamente realizaron lecturas de articulos referentes a
la investigacién cualitativa y a la perspectiva fenomenolégica. Discutieron las lecturas de manera
que llegaron a la comprensién del sentido de encontrar lo que es del fendmeno por medio de
aproximaciones multiples, a través de realizar acercamientos fundamentales y basicos por medio
de la observacion.

Tal observacién se plasmé en un relato escrito al que llamamos El Diario. Como primera
aproximacion de la observacion se les sefialé que debian escribir todo cuanto miraron en detalle,
cada una de las acciones en las que el invitado La bordadora realizé. Con este paso se enfrenté
el estudiante a la necesidad de la elaboracién de un texto, El Diario, como primer recurso de la
narrativa y que por principio no esta familiarizado con el relatar, qué relatar y cémo hacerlo. Sin
embargo, la realimentacién de los papeles entre los estudiantes los condujo al escribir, aunque
de manera incipiente, pero con esto se logran los primeros trazos y aproximaciones “a lo que es”
de lo que observé.

El profesor, al final de la primera etapa de observacion, llamada de primer orden, realizé la
discusion, en la cual se hizo el cuestionamiento al estudiantado formulando preguntas como:
¢, Qué observaron? ¢, Cudles son los detalles? ¢ Cuales son los instrumentos de trabajo? ¢Cual

es el orden de las acciones del artesano? Entonces, se desarrollé una respuesta colectiva en

5 Marta Rizo, nos plantea la invasion del mundo ante la incapacidad del ser humano al sentir temor cuando enfrenta
vacios.

7



torno a cada una de las preguntas, de manera que se conformaron los conceptos colectivos de
lo observado.

Los péarrafos anteriores denotan la necesidad de la construccion de la mirada del
investigador, en especial la del aprendiz de investigacion, el novel, quien en un ejercicio de
incursion replicada de la realidad en el observar en colectivo al artesano y la accién orientada
por el profesor se moldea, construye del ver, el mirar, tal cual un artista, se afina en dicho arte,
en el estudio de la investigacidon. Desde la perspectiva de Galindo (1998) la observacién de
primer orden es un esfuerzo de visién que intenta abarcar toda la complejidad de lo que es del
fendbmeno en sus diversos planos, niveles y dimensiones:

“las miradas que observan los mundos contemporaneos son muy diversa, las formas que
lo agrupan, son parte del ejercicio de la mirada que miran a las miradas. En este escenario las
apuestas también son variadas y urgentes. Un ramillete de opciones aparece ante el observador
en busca de alternativas de atencion. Este tipo de observacion, de segundo orden es campo

estricto de la reflexion metodoldgica” (p.9).

4.3. Reescritura del diario.

Lo anteriormente expuesto coincide con el trabajo realizado en el caso que se estudia; es a
partir de la construccion de la observacion que acontecié la articulacién de la narrativa en el
diario. El aprendiz de investigacion, en ésta, realiz6 la deconstruccion y reconstruccion en
complemento de las observaciones de cada estudiante con su reflexidn post-observacién. Cada
estudiante reescribié su diario con los complementos de lo dialogado en la sesién de
comprension anterior y las reflexiones de lo que recordd, es necesario advertir que el discurso,
recuerdo y memoria es imprescindible para plasmar una narrativa. De acuerdo con Le6n (1991)
dicha construccién es enunciacion, es la memoria hecha discurso que se comprende como un
esfuerzo de acto de conciencia, de un Yo distanciado de su objeto; es y vive en el recuerdo
individual y colectivo que intenta transmutar y dialogar. Como se presentard mas adelante, en el
apartado La Rearticulacién de las perspectivas, se muestra la complejidad de la enunciacién en
el esfuerzo del colectivo.

Durante esta, la segunda etapa de la observacion, en palabras de Galindo 1998 “una mirada
de segundo orden” (p. 9), el estudiante de investigacién desarroll6 un cdmulo de narrativas
interconectadas y ejercitd la transformacion de lo observado en la produccién de un texto, el
pensamiento hecho lenguaje (Vygotsky 1998). Es la primera aproximacion al analisis de los datos
cualitativos, pues es partir de esta etapa que el entretejido fino del acontecer inicia a ser develado

por el estudiante de investigacion.

4.4, Larearticulacion de las perspectivas

La deconstruccién y reconstruccion colectiva de la observaciéon entre los estudiantes
mediante la contrastacion del diario acontecio al final de la segunda etapa de observacion en el
ejercicio (la mirada de segundo orden) ya que se integraron en grupos de inteligencias colectivas

en las que contrastan, yuxtaponen y complementan mediante la accién cooperativa del dialogo
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multiple las visiones de lo plasmado en sus diarios, asi las percepciones de la colectividad se
conjuntan en una sola comprension colectiva (Wittgenstein, 1968). En los grupos de un maximo
de cuatro estudiantes por cada diario realizaron el trabajo, cada produccion de texto fue
contrastada y complementada. Parrafo a parrafo, el comparar y desarticular el texto y sus formas
condujeron al estudiante a des-entretejer su escrito, para posteriormente re-articularlo, en ya una
nueva composicién que se complementa con las ideas y percepciones de las narrativas de sus
compafieros. Se de-construye asi el fenébmeno mismo y se perfecciona su expresion en la re-
construccion narrativa del diario.

4.5. La entrevista coconstructiva por la inteligencia del grupo

La estrategia de la entrevista coconstructiva en la inteligencia del grupo es sencilla, aunque
de gran complejidad. Para el analisis de los acontecimientos e interpretacién se retoman los
conceptos trabajados del modelo de la Estructura de la Informacién de Sanchez-Bravo (1978,
1981, 1992) en obra sobre la Estructura de la Informacién, y el modelo innovador de la
Coconstrucciéon Colectiva del Conocimiento, dicha innovacién es una elaborada original de
Méndez, Hernandez y May (2010) y en la Tesis de la Educomunicacion de Méndez, Tejada, y
Mijangos (2012) que se acufian sobre las ideas de la estructura de la informacién antes citadas,
dan pie a la idea de la coconstruccion del conocimiento.

En esta Ultima idea el conocimiento, este se construye en acontecimientos de lo social, en
el continuo de las multiples intervenciones; en interaccién y discurso suceden las inter-relaciones
de coconstruccién del conocimiento al reestructurar los mensajes, y en este sentido, erigir el
conocimiento mismo. Para ello se alude a la primera interaccion que es la construccién, pues es
a través de la conformacién de las formas de construccién, deconstruccion y reconstruccion de
las interacciones y discursos, que en un dialogo abierto se logra que el alumnado comprenda la
estructuracion de una entrevista de investigacion semiestructurada mediante la cual se explora
y se aproxima hacia el objeto de estudio.

En este estudio de caso, el modelo de la coconstruccion colectiva del conocimiento
coincidentemente se ve reflejado en la entrevista que se realizé a un actor denominado La
bordadora. Previo al trabajo de la entrevista, el profesor de investigacion y los alumnos,
estudiaron lo referente a los temas de interés que se preguntarian, ya que con anticipacion, en
una observacion de primer y segundo orden, se mir6 el proceso, forma y detalles de la accion
del bordado. Cada estudiante del grupo construyé al menos cinco preguntas en las que destacan
el como, de qué manera, cuales son los significados particulares de la accién de bordar y de los
productos. Las preguntas fueron revisadas por el colectivo estudiante-profesor.

Acontecié entonces a la entrevista y de manera espontanea fueron formuladas las
preguntas, que si bien son de caracter espontaneo, el orden de la exploracion por parte del grupo
investigador de los temas de interés fue emergiendo. El profesor condujo la entrevista; exploraron
mediante el cuestionamiento en profundidad cuando surge un punto de interés para abordar, y
al mismo tiempo modelar la forma, ejecucién de las preguntas y la entrevista misma, en este

sentido, la profundidad de la entrevista puede lograrse en un solo encuentro o bien en la sucesién
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de varias sesiones que se prolongan (Valles 2002). Como ejemplo de las preguntas que

surgieron y que son de interés para los fines didacticos y pedagdgicos del ensefiar investigacion,

en este trabajo de recoleccion de informacion mediante la técnica de la entrevista cualitativa se

encontraron las siguientes:

A.

Estudiante José: Alma, ¢como aprendiste a bordar?

Alma: mi mama me fue guiando, me dijo vas a usar esto, se hace asi, y primero me
mostré ella misma, mira asi se empieza, asi se va a hacer la cruz, poco a poco, mas
gue nada solito va a ir fluyendo ta solo tienes que fijarte de los colores y puntos, y td
sola te vas guiando con el patrén.

Estudiante Elia: Alma, ¢qué es lo que tu sientes cuando estas bordando?

Alma: si estoy muy alterada me da tranquilidad, porque me pongo a contar, y mas si
estoy con la muasica, me relaja mucho y me gusta porque nadie mas me habla, y mi
mama no me pone a hacer el quehacer porque estoy bordando.

Estudiante Juan: Alma, ¢ para ti qué significa bordar?

Alma: mas que nada, ahora lo hago por un gusto mio y gusto para mi mama, porque
acabamos, bueno hace como tres meses terminamos un mantel juntas, yo hice el punto
de cruz y ella hizo el gancho. Por eso hicimos un mantel para la casa y eso es como
ella lo hizo con su mama y ahora lo quiso hacer conmigo entonces fue mas o menos lo
mismo, yo me senti bien porque pude hacer algo con mi mama que nos gusta a ambas,
y a final le gusta a mi papa, a mis hermanos el mantel y nos dicen que nos quedo
bonito, entonces a mi me gusta porque de alguna forma te sientes apreciada de que
estas haciendo algo productivo.

Estudiante Maria: Alma, mencionabas que el mantel que hicieron con tu mama tiene
valor, entonces ¢.como eligen ustedes, o td, lo que van a bordar?

Alma: mi mama tiene muchas revistas de eso, entonces el primer paso es ver qué
vamos a bordar. Mi mama queria el mantel para que sea para la primavera, entonces
buscamos flores, mariposas, pajaritos. Entonces estuvimos revisando una a una las
revistas, que “me gusta esta flor”, y marcamos las que nos gustaron, podemos hacer
esta, esta y esta, cuantas vamos a hacer, “vamos a hacer tantas, tantas mariposas,
tantas flores, tantas flores de estas”, y fuimos sacando la cuenta de cuantos hilos son,
tantos son, qué colores son,” ah tenemos estos, nos faltan estos” y asi es el proceso.
Estudiante Miguel: Alma. ¢ Qué valor le das a esto, 0 sea, mas alla, tiene un significado
para ti?

Alma: mucha gente, como dices, hay gente ignorante en ese sentido, que no sabe qué
es esto, solo lo ven y dicen "ay esta bonito”, y les dices “tanto” y dicen “esta caro, solo
para qué”. Y si yo empecé a valorarlo cuando ya comencé a hacerlo, cosas artesanales,
gue cada gente lo hace con su esfuerzo y sudor; lo empecé a valorar porque igual yo
hago y veo el esfuerzo que lleva y mas si necesitas lentes o requieres de material, el
dinero, como en esta ocasién, mi mama me ha ensefiado a que las cosas se compran

poco a poco, que ves tal cosa que te gusta comprala, que ves tal cosa que te gusta y
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esta barata, cémprala. Y asi poco a poco cuando te des cuenta, tienes el material. Ya
si ves algo que te gusta o ya juntaste poco a poco el material, ya lo puedes realizar.
Aprendemos mas que nada la paciencia, el saber comprar, el saber qué ver, y asi.

F. Estudiante Maria: ¢qué habilidad o habilidades crees que te ha ayudado el bordar, o

sea, a qué habilidades o areas de tu vida te ha ayudado?
Alma: mucho a la paciencia, siempre he sido paciente, pero cuando [...]. Al principio
me pasaba mucho que empezaba tantos asi, tantos aqui, tantos, entonces por una
puntada que haga mal, todo lo que hiciste esta mal. Entonces me pas6 con el mantel
que ya habia hecho, ya habia terminado casi la flor, pero no casaba con el ultimo tono,
entonces yo me enojé y le dije a mi mama ya no quiero y me fui, y al ratito me dijo: ¢ por
gué no quieres? Es que ve ya hice todo y solo por una puntada mal hay que quitarlo
todo, o sea, estd mal todo y me dijo yo lo descosturo y tu vuelve a empezar , porque
descosturarlo me duele, entonces me dijo yo lo descosturo y vuelve a empezar, y ya
ella lo quité y creo que con eso he aprendido mas que nada, a ser mas tolerante y si
fallo pues ni modo, es parte de, a veces pues te confundes y no es porque ta quieras
si ho suele suceder que a veces no lo ves, no sueles verlo, por ejemplo, no lo viste aqui
y va a repercutir en todo tu trabajo.

G. Estudiante Ana: Para ti qué representa el hecho de que tu abuelita lo haya hecho con
tu mama como contigo en un futuro quizé se lo ensefies a tus hijos, ¢qué representa
eso?

Alma: si le gusta y le nace si, porque asi como mi hermano el menor tuvo como que la
iniciativa, empez6 pero pues no le gusté o equis motivo, pudo pasar lo mismo conmigo,
a tampoco, el no quiso yo tampoco, entonces a mi no me obligaron yo dije yo quiero
practicarlo, entonces si me llegaran a decir que quieren intentarlo, les ensefio y si ya,
conforme avancen, les va gustando y quieren, se lo propondria, y yo si quisiera pero

pues todo depende de...

Se observa en las intervenciones de los estudiantes de investigacion de Elia, B; de Juan, C;
y de Miguel, E; que refiere al bordar el significado profundo y personal de la accién de bordar
para el entrevistado la bordadora, en tanto que en las intervenciones de los alumnos de José, A,
de Maria, D; y de Ana, F; se refieren a la elaboracién y en la respuesta surge la relacién familiar.
En este sentido se refleja la profundidad y la construccién colectiva de la inteligencia en el
aprendizaje de la investigacion cualitativa y en especifico de la entrevista.
De los resultados del trabajo de andlisis y comprension de algunos estudiantes de investigacion

El analisis de la informacion de los actores en un fenédmeno es una tarea de abstraccion,
por un lado y por otro un esfuerzo de realizar aproximaciones por parte del investigador novel,
asi la interpretacion de los textos es una labor que implica una aguda inmersién en el objeto de
estudio de manera que los estudiantes dieron sus primeros pasos en el ejercicio de la
categorizacion y en la busqueda del emerger de los tdpicos articularan una posibilidad de

interpretacién, en la Tabla 1 se aprecian algunas de las categorias que extrajeron a partir de la
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interpretaciones de lo declarado en la entrevista al actor La Bordadora como por ejemplo La
tranquilidad intrinseca del bordar, El aprecio externo del bordar, La importancia del bordar y La
union familiar, entre otras, todas éstas, en el sentido de una interpretacion que va en el primer
orden de aproximacion, en una tarea bésica e incipiente del ejercicio en la interpretacion de los
textos y los discursos como interaccion social (Dijk, 20002, 200b, 2009) ya que al ser su primer
trabajo de interpretacion de contenidos a partir de la informacion colectada en el campo en
estudio, la expertiz en esta faena aun es naciente, sin embargo se denota en las categorias

exégesis elemental, una parafrasis basica con una interconexion posible por develar.

Tabla 1.
Andlisis y comprension de resultados obtenido de la entrevista realizada por estudiantes que

aprenden investigacién cualitativa.

Declaracion obtenida en la entrevista

Categoria / Interpretacion de los estudiantes de

investigacion cualitativa

...Si estoy muy alterada me da tranquilidad y mas si estoy
con una musica me relaja mucho...

La tranquilidad intrinseca del bordar.
Alma obtiene una tranquilidad al bordar que para ella es
agradable.

...le gusta a mis papas y mis hermanos, les gusta el mantel
y eso me gusta porque de alguna manera te sientes
apreciada ...

El aprecio externo al bordar.
Para Alma su trabajo al reconocerse es también
apreciarla a ella como persona, porque ella lo elaboré.

...tendria que ser en la sala o en la mesa, porque en la
sala estd comodo el sillén y puedo poner musica, en la
mesa porgue pongo todas las cosas ahi y también puedo
oir musica...

La importancia del contexto al bordar.

La sala y la mesa son los espacios que relnen ciertas
caracteristicas que le permiten a Alma sentirse comoda
en la hora de bordar, en ambas se acompafia de musica.

...mi mama aprendié con mi abuelita...yo aprendi con mi

mama” “veo felices cuando bordo a mi mama y abuelita...

Union Familiar.
Para ella bordar es una forma de unién y reunion entre

su familia y ella.

Fuente: Elaboracion propia

Lo anterior denota un trabajo de encodificacién que se utilizé en pasajes en particular, como
punto de partida para el analisis, de manera que los conceptos que se interpretan son la piedra
angular para andlisis mas profundos. Son unidades de significacion en encadenamientos breves
de palabras (Flick, 2007). También se denota que el analisis de los textos que realizaron los
estudiantes, son producto de lo que consideran como lo real, es en esta intersubjetividad que
acontece. De acuerdo con esto, “la organizacién del comportamiento de las personas en un
espacio social, es el modo en que los individuos de una sociedad realizan sus actividades y le
dan sentido al mundo que los rodea” (Pomerantz y Fehr, 2000. p.102); es esclarecer en una
voluntad de comprensién los significados, las acciones y los acontecimientos (Pomerantz y Fehr,
2000). Para el grupo estudiantes-profesor es el inicio del camino para encontrar los limites de lo
estructurado, para localizar los puntos de intervencidn, para creacién misma del futuro y poder
discernir en las alternativas posibles y como pueden ser estas (Mills, 2003), lo anterior, coincide
con Galindo, expresado en paginas anteriores, cuando se sefiala que un abanico de posibilidades

se abre ante el investigador en la observacion.
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4.6. A manera de conclusion

Es necesario continuar el estudio de la ensefianza aprendizaje de la investigacion cualitativa
y en especial en la innovacion en el aprendizaje de dicho proceso, especificamente en el ensefiar
el papel del investigador cualitativo, sus articulaciones finas y el como éste maneja las técnicas
de recoleccién de datos, su analisis, perspectiva y por sobre todo el encontrar lo que es del
fendmeno mediante la interpretacién de la deixis, el deictico y la deisxis social. Con lo
anteriormente citado, se extrae a manera de sintesis el significado del papel del profesor y del
estudiante que aprenden acompafiados en el moldearse como investigador expertise y novel en
el paradigma cualitativo, en un espiral abierto en la continua formacion para estudio de los
fendmenos de investigacion, que si bien ambos abrazan la incertidumbre de la intersubjetividad
del diario acontecer, tienen en la construccion colectiva del conocimiento, el apoyo necesario
para dar certidumbre a sus interpretaciones en la busqueda de las teorias posibles que emerjan

para explicar lo que es de los objetos de estudio.
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Educacion STEAM desde el trabajo con
roboética y drones en educacion primaria:

una experiencia con alumnos

Cristian Ferrada?

1. INTRODUCCION

En los dltimos afios, se ha observado un creciente interés en la incorporacién de tecnologias
emergentes (p. ej. drones, robdtica, mBot, entre otros) en contextos educativos, como
herramientas para enriquecer la experiencia de aprendizaje de los estudiantes y promover el
desarrollo de habilidades STEAM (Breiner et al., 2012; Ferrada et al., 2020; Silva-Diaz et al.,
2021).

Estas competencias desafian a los participantes a resolver problemas complejos, disefiar y
construir robots o drones funcionales, y poner a prueba sus habilidades de programacion y
control. Estas tecnologias se utilizan como herramientas pedagoégicas para ensefar conceptos
de ciencias, matematicas, programacion y disefio. (Villena-Taranilla et al., 2023).

En la era digital en la que vivimos, la educacién STEAM (Ciencia, Tecnologia, Ingenieria,
Arte y Matematicas) se ha convertido en un pilar fundamental para preparar a las generaciones
futuras con las habilidades necesarias para afrontar los desafios del siglo XXI (Adov et al., 2020).
En este contexto, la incorporacion de herramientas como mBot y drones en las aulas de escuelas
y colegios se ha vuelto cada vez mas relevante.

El mBot, un pequefio robot programable, y los drones, dispositivos voladores controlados
remotamente, son excelentes recursos educativos que permiten a los estudiantes explorar de
manera practica los conceptos fundamentales de la STEAM. Estas tecnologias no solo
despiertan la curiosidad y la creatividad de los estudiantes, sino que también fomentan el

pensamiento critico, el trabajo en equipo y el desarrollo de habilidades cognitivas y motoras (Dare
et al., 2018; Silva-Diaz et al., 2021).

La educacion STEAM con mBot y drones brinda a los estudiantes la oportunidad de
sumergirse en el mundo de la programacion, la electrénica y la ingenieria, al tiempo que exploran

aplicaciones practicas en campos como la robdtica, la automatizacion, la aerodinamica y la

1 Universidad de Los Lagos, Departamento de Educacion, Sede Castro, Chiloé, Chile.
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captura de datos. Mediante proyectos y desafios, los estudiantes aprenderan a disefiar y
construir sus propias soluciones, resolver problemas reales y dar rienda suelta a su imaginacioén
(Hansen et al., 2004; Armenteros et al., 2013).

Ademas, la utilizacion de mBot y drones en el aula fomenta la interdisciplinariedad, ya que
los estudiantes pueden aplicar conocimientos de matematicas, fisica, ciencias, arte y tecnologia
para resolver problemas complejos y crear proyectos innovadores. Para Cheng y Tsai, (2019)
esta integracion de diferentes disciplinas fortalece el aprendizaje integral y prepara a los
estudiantes para enfrentar los desafios de un mundo en constante cambio.

En resumen, la educacion STEAM con mBot y drones ofrece una experiencia educativa
dinamica y motivadora, donde los estudiantes pueden explorar, experimentar y crear de forma
activa. A través de estas tecnologias, se fomenta el pensamiento critico, la resolucion de
problemas y la colaboracidn, preparando a los estudiantes para enfrentar los retos del futuro
(Toma y Garcia-Carmona, 2021). Las escuelas y colegios que incorporan mBot y drones en su
curriculo educativo no solo estan promoviendo el aprendizaje significativo, sino también

formando a los ciudadanos y profesionales del mafiana (Ferrada et al., 2020; Chinn, 2012).

2. CONTEXTO Y DESCRIPCION DE LA PROPUESTA

La siguiente investigacion, se basa en una experiencia enmarcada dentro del proyecto de
redes territoriales de investigacion en zona insular de la isla grande Chiloé, Chile.

Dentro de los objetivos consideramos:

2.1. Objetivo general
Desarrollar un proyecto educativo con drones, Mbot y robdtica educativa en colegios o
escuelas para fomentar el aprendizaje practico, creativo y colaborativo, promoviendo habilidades

STEM (ciencia, tecnologia, ingenieria y mateméticas) entre los estudiantes.

2.2. Objetivos especificos:

Introducir a los estudiantes en los conceptos basicos de la robdtica y la programacion a
través del uso de drones y mBot, promoviendo su interés por la ciencia y la tecnologia desde
temprana edad.

Proporcionar a los estudiantes las habilidades necesarias para operar y controlar drones de
manera segura y responsable, desarrollando su destreza manual y coordinacion.

Estimular la creatividad y el pensamiento critico de los estudiantes mediante la resolucién
de problemas y desafios relacionados con la robotica y los drones, fomentando su capacidad de
innovacion y disefo.

Realizar demostraciones y eventos abiertos a la comunidad educativa y al publico en
general, con el objetivo de difundir los logros y aprendizajes alcanzados por los estudiantes en

el proyecto educativo y promover el interés por la robética y los drones.
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Las actividades se han desarrollado en una organizacion de 5 sesiones de 90 minutos cada
una. La secuencia gir6 alrededor de un problema en torno al contexto de una ciudad sostenible
por donde se ha de generar diferentes recorridos y programacion del robot y dron. A partir de
este problema, los nifios plantearon diversas hipétesis y desarrollaron experimentos para
verificarlas. Sélo para poner un ejemplo, algunos estudiantes han verificado la resistencia,
velocidad y distancia que recorre segun la superficie de traslado del robot (arena, madera,
piedras, ceramica) o las condiciones atmosféricas por donde se desplaza el dron (viento,
temperatura, humedad), ante lo cual expresan sus hipétesis iniciales, las cuales son contrastadas
con la informacién obtenida luego de la actividad experimental.

Paralelamente se desarrollaron una serie de actividades dirigidas por los maestros, en
donde con medios reciclados se fueron generando rutas para representar las instituciones que
forman parte de nuestra sociedad (hospital, banco, municipalidad, etc.) para que los nifios fueran
construyendo su conocimiento sobre la comunidad y los diferentes traslados que tendran que
programar. Los contenidos, actividades y adaptaciones realizadas para cada sesiéon son
planificados y entregados con antelacién a los estudiantes y profesores, de manera tal, que exista

un conocimiento previo sobre el impacto de las personas en un ambiente sostenible.

3. METODO

Los propésitos de este estudio fueron explorar las experiencias de aprendizaje de los
estudiantes, incluida la presencia percibida, las creencias motivacionales y las actitudes al
participar al momento de programar diversas herramientas de aprendizaje mediante el lenguaje
Scratch a nivel de experiencias en una escuela primaria de un contexto de dificil acceso Garcia-
Garcia, etal. 2019). Este estudio planted la hipétesis de gque las excursiones mediante el lenguaje
de programacion Scratch de instruccién pueden tener influencias positivas en las experiencias
de aprendizaje de los estudiantes, particularmente para mejorar la motivacion de aprendizaje.

Para este estudio, se utilizé un enfoque descriptivo. En retrospectiva (Ex post facto), se
puede aplicar después del evento sin modificar variables (Hernandez et al. 2014).
Posteriormente, los resultados fueron analizados estadisticamente. La muestra la componen
estudiantes de Educacién Basica de una escuela de dificil acceso de la comuna insular de Chiloé,
Chile.

Para la Implementacién del proyecto se consider6 el desarrollar y ejecutar actividades y
proyectos practicos que involucren el uso de drones, mBot y la robética educativa, siguiendo el
curriculo disefiado (Prendes, 2018), junto con proporcionar a los estudiantes un ambiente de
aprendizaje seguro y supervisado para la operacién de drones y la programacion de mBot.

La pregunta central de la evaluacion era saber si era posible implementar una secuencia
didactica en las areas curriculares de ciencias naturales y matematicas utilizando la metodologia
de la indagacion en un aula. En este trabajo en particular presentamos los resultados de las dos
siguientes preguntas:

¢, Consiguen los niflos comprender y usar esta metodologia? ¢ Les es util para aprender

conceptos de STEAM bajo este enfoque pedagdgico?
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Las herramientas para trabajar dicha propuesta se conforman de DRONEBLOCKS que es
una APP para programar el dron TELLO EDU con bloques basados en Scratch. Tello
EDU permite hacer programacion con bloques. Siendo necesario arrastrar los bloques de
programacion por la pantalla para programar para que realice determinados movimientos. La
aplicacion DroneBlocks es un entorno de programacién de bloques de arrastrar y soltar (Figura
1). Programando Drones TELLO con la aplicacién TELLOEDU, que utiliza bloques similares
a Scratch desde una Tablet. También puede ser programado con Scratch 2.0 desde cualquier
ordenador, Tablet o mévil con wifi.

Figura 1.

Proceso de programacion con DroneBlocks.
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Fuente: Elaboracion propia

De igual forma, el trabajo con el mBot, robot educativo creado por Makeblock, es ideal para
el trabajo en aula de la robética educativa, facilitando la programacién, ya que esta basado en la
programacion por blogues de Scratch y también es compatible con Arduino y de la electrénica.
mBlock 5, basado en Scratch 3.0, admite programaciéon basada en bloques y en cddigo (Figura
2).

Figura 2.

Proceso de programacién con mBlock 5.
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Fuente: Elaboracién propia

Para darles respuesta, utilizamos una metodologia cualitativa, para intentar una
comprension global (holistica) del fendmeno que estudiamos. Los instrumentos de recoleccion
de datos utilizados fueron adecuaciones a los utilizados en los trabajados en Greca y Jerez-
Herrero. (2017).

—  Cuestionarios inicial y final sobre el conocimiento de los nifios sobre el tema.
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—  Cuestionarios para métodos de evaluacion y opiniones.
—  Cuestionario de Autoevaluacion del Trabajo en Grupo.
—  Cuadernos de campo de los alumnos.

—  Cuaderno de campo del profesor.

La propuesta de Greca y Jerez-Herrero, (2017) consiste en utilizar una metodologia que
involucra la experimentacion, la observacion y la reflexién, donde se promueva la participacion
de todos los estudiantes, incluyendo aquellos con necesidades educativas especiales.

Documentar y compartir las mejores practicas, materiales didacticos y recursos generados
durante este proyecto educativo, tiene el propésito de contribuir al enriquecimiento de otros
programas educativos y fortalecer la formacion en robética y tecnologia en otras instituciones

educativas.

3.1. Instrumento de recogida de datos

Una vez terminada la experiencia, aplicamos un cuestionario como método para la
recoleccion de datos. El instrumento ha sido adaptado a partir del cuestionario desarrollado y
validado por Quiroga et al. (2016) y utilizado en Reina-Parrado et al (2022), donde se recogen
las opiniones sobre el uso de Scratch en clase. Dicho instrumento arrojé un valor de .936 en un
andlisis basado en el coeficiente alfa de Cronbach; mostrando asi fiabilidad y consistencia.

El instrumento queda configurado por cinco items con cinco opciones de respuesta en una
escala Likert de 1 (totalmente en desacuerdo) 2 (en desacuerdo) 3 (ni de acuerdo ni en
desacuerdo) 4 (de acuerdo) y 5 (totalmente de acuerdo), que pretende recoger las opiniones que
tiene el alumnado ante el uso de Scratch en el trabajo de programacion de MBot y Drones como
parte de la propuesta de robética educativa en clase. (tabla 1)

Tabla 1.

Cuestionario aplicado alumnado.

Indicador Opiniones sobre el uso de Scratch en clase 1 2 3 4 5
Al El aprendizaje de MBot y los drones me ha resultado facil
A2 En general, puedo afirmar que mi primer contacto con MBot y el Dron ha sido
satisfactorio
A3 Creo que los aprendizajes estarian mas motivados en las clases que se utilizara

MBot y Drones

A4 El Robot MBot y el dron Tello podria ayudar a asimilar mejor los contenidos
impartidos en las diferentes asignaturas

A5 En general, creo que MBot y Dron Tello pueden resultar Gtiles para el proceso
de aprendizaje de contenidos.

Fuente: Elaboracion propia

4. RESULTADOS

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos tras la aplicacion del cuestionario a

los participantes de este estudio (Figura 3).
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Figura 3.

Resultados del cuestionario.
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Fuente: Elaboracion propia

El indicador A2 (“En general, puedo afirmar que mi primer contacto con MBot y el Dron ha
sido satisfactorio”) ha conseguido la mayor cantidad de respuestas positivas 80%. Segun los
diversos registros que, apuntados en el diario de campo, los estudiantes mostraron un gran
interés por la metodologia y los recursos utilizados, “se puede aprender de una forma diferente
y con los contenidos que vemos en las clases tradicionales”

La mayor dispersidn se puede observar en el indicador Al, el 40% de los estudiantes siente
que el “aprendizaje de MBot y los drones me ha resultado facil”’, a su vez el 20% se muestra ni
de acuerdo ni en desacuerdo con esta afirmacion.

A su vez, en el indicador A5 “en general, creo que MBot y Dron Tello puede resultar util para
el proceso de aprendizaje de contenidos”. Vemos representa la mayor cantidad de estudiantes
30% que estan “ni de acuerdo ni en desacuerdo”, sin embargo, la mitad de los participantes (5)
Si cree que esta actividad o estrategia de aprendizaje si representa una oportunidad nueva

“totalmente de acuerdo”

5. CONCLUSIONES

El fomento de habilidades de colaboracidn y trabajo en equipo se ha visto en la participacién
en el proyecto de drones, robotica y mBot, visto que promueve el trabajo en equipo y la
colaboracién entre los estudiantes. Los resultados cuantitativos mencionan la mejora en las
habilidades de comunicacion, la capacidad de trabajar en grupo y la resolucién de conflictos.

Ademéds, la exploraciébn de la interaccién profesor-alumno durante la actividad de
aprendizaje en el aula también fueron los intentos de este estudio. A través de los registros
cualitativos y el analisis secuencial, se pudieron revelar los patrones de comportamiento de la
interaccién docente-alumno, en un orden ascendente de la participaciéon y dominio conceptual

de los elementos, sabemos que cualquier estudiante deberia experimentar el mundo que hay
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mas alla del aula, como una parte esencial del aprendizaje y del desarrollo personal,
independientemente de su edad, dificultad territorial o acceso a estas herramientas”, reincidir
sobre los factores que influyen en el impacto formativo de las salidas didacticas.

Diferentes alumnos mostraron un impacto de la integracion de drones, robética y mBot en
el rendimiento académico de los estudiantes. Los resultados pueden mostrar mejoras en el
dominio de conceptos STEAM, habilidades de resolucién de problemas, pensamiento critico y
creatividad. La introduccion de estas tecnologias en el aula a menudo ha demostrado aumentar
la motivacion y el compromiso de los estudiantes en el aprendizaje. Esto se ha reflejado en la
participacion activa, el entusiasmo y el interés por los temas STEAM, el progreso en el desarrollo
de habilidades técnicas y cognitivas, como la programacion, el disefio de circuitos, la
comprension de algoritmos y la capacidad para resolver problemas complejos.

En conclusion, los antecedentes de trabajos con drones, robética y mBot en contextos
educativos revelan los beneficios significativos que estas tecnologias aportan al proceso de
aprendizaje. Han demostrado ser herramientas efectivas para motivar a los estudiantes,
desarrollar habilidades STEAM, fomentar el trabajo en equipo y preparar a los estudiantes para
los desafios del mundo real. A medida que la tecnologia continla avanzando, se espera que
estos enfoques educativos sigan evolucionando y generando oportunidades cada vez mas
emocionantes en el campo de la educacion STEAM.
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Generacion de ambientes multimodales de

aprendizaje

Leticia Pons Bonals! Melissa Yareth Juarez Olivo?

1. PRESENTACION

El objetivo de este trabajo es destacar la emergencia de lineas y tematicas de investigacion
que muestran avances en la configuracion de ambientes educativos innovadores en los que se
combinan recursos propios de distintas modalidades educativas, con la finalidad de fortalecer los
procesos de formacién en diversos campos de conocimiento.

Se expone en el siguiente apartado como se entiende la innovacién educativa y se plantea
que la multimodalidad es una caracteristica de la cultura digital que conlleva una nueva forma de
entender los procesos de formacidn en ambientes en los que desaparecen las fronteras entre lo
virtual y lo presencial (esto es, en ambientes multimodales de aprendizaje). Posteriormente, a
manera de ejemplo, se expone una linea de indagacién que se configura en un programa
doctoral, misma que da pie al desarrollo de propuestas de investigacion e intervencién que
abordan la combinacion de recursos provenientes de distintas modalidades educativas para
atender a las condiciones propias de los contextos en los que se desenvuelven.

Se concluye que hoy dia, asumiendo el caracter informacional de la sociedad, toda
innovacion educativa enfrenta un contexto complejo en el cual el cumplimiento de su la finalidad,
que redunda necesariamente en la mejora del aprendizaje, depende de cémo los recursos y las
modalidades educativas que involucra su realizacion tienen posibilidad de mezclarse en el

contexto de su aplicacion.

2. INNOVACION EN INSTITUCIONES EDUCATIVAS

Como punto de inicio, se toma la siguiente definicion de innovacion educativa proporcionada
en el Informe sobre tendencias sociales y educativas en América Latina 2014

es un acto deliberado —y planificado— de solucién de problemas, que apunta a lograr mayor
calidad en los aprendizajes de los estudiantes, superando el paradigma tradicional. Implica

trascender el conocimiento academicista y pasar del aprendizaje pasivo del estudiante a una

1 Colaboradora del Centro de Investigacion en Tecnologia Educativa de la Facultad de Psicologia y Educacion de la
Universidad Auténoma de Querétaro.

2 Estudiante del Doctorado en Educacion Multimodal de la Facultad de Psicologia y Educacién de la Universidad
Auténoma de Querétaro.
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concepcion donde el aprendizaje es interaccion y se construye entre todos (UNESCO-OEI, 2014,
p. 38).

Si bien es cierto que se habla de innovacion educativa desde la segunda mitad de siglo XX
cuando se convierte en un tema recurrente y de interés en el campo del desarrollo y de la
investigacién educativa (véase Huberman, 1973; Havelock y Huberman, 1980), el caracter
informacional que ha asumido la sociedad a partir del desarrollo de las TIC ha colocado el
componente tecnoldgico digital en el centro de la acciéon innovadora en las instituciones
educativas y en los procesos educativos en general, ya que “las TIC son vistas, con sus
potencialidades, como herramientas para modernizar los procesos de gestion académica y
administrativa de los sistemas educativos, asi como una verdadera oportunidad para la
innovacion educativa” (UNESCO-OEI, 2014, p. 38).

Pero desde ahora es conveniente aclarar que no basta con incorporar alguna TIC en el
proceso de ensefianza-aprendizaje para llevar a cabo una accion innovadora.

Incorporar herramientas tecnoldgicas sin plantearse previamente por qué se necesitan, para
qué se usaran y qué objetivos se desea conseguir con ellas, podria ser indtil e incluso traer
resultados contraproducentes. Para que una tecnologia cumpla el objetivo para el cual fue
incorporada, su implementacién debe estar respaldada por una planificacion sistematica en el
marco del Proyecto Educativo de la institucion y en funcion de la mejora de la calidad educativa.
(Lugo, 2014, en UNESCO-OEI, 2014, p. 38)

Es necesario ademas realizar un analisis sistematico y profundo acerca de la factibilidad
real de su uso en diversos contextos, previendo los problemas que pudiera traer una
incorporacion apresurada y poco planeada, esto lleva a considerar la incorporacion de las TIC
en diversos grados y niveles que tomen en cuenta las condiciones socioculturales que
prevalecen.

Otro asunto central que no se puede pasar por alto al hablar de innovacién educativa es la
disposicion de quienes seran los usuarios que, en el caso de instituciones educativas, son
docentes, estudiantes y administrativos que gestionan el acceso a los recursos tecnolégicos.

Al respecto, en el mismo Informe referido antes se afirma lo siguiente

los estudios indican que los buenos resultados dependen de una serie de factores vinculados con el contexto
escolar, las caracteristicas de los profesores y los marcos y modelos curriculares con que se trabaja. Puede
concluirse entonces que cuestiones ligadas a la cultura escolar, a los sujetos que la encarnan y a los modos
como la escuela se relaciona con el afuera son centrales para entender y, en consecuencia, actuar sobre la
dimension institucional de la integracion de TIC. (p. 113)

Por ello, mas que a los artefactos mismos, cuando se habla de innovacién educativa se hace
alusion a los sentidos y fines de la formacion, a los propésitos perseguidos en el contexto
concreto de aplicacion en el que se incide y toma en cuenta las expectativas, capacidades, y
experiencias de a quienes se dirige (sea el estudiantado, el profesorado, los trabajadores
académico-administrativos, entre otros).

¢, Qué implica innovar en las instituciones educativas hoy dia, teniendo en cuenta la

predominancia que han adquirido las TIC y la irrupcién de una cultura digital en la que el acceso
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a cantidades inusitadas de informacion a través de internet coloca a las instituciones educativas
ante nuevos retos?; una sociedad en la que estan presentes fuertes desigualdades sociales
asentadas, entre otras cuestiones, en las diferentes posibilidades de acceder a las TIC, mantener
conectividad y disponer de recursos materiales y econémicos suficientes para ello; pero, sobre
todo, en donde se construyan aprendizajes y se formen personas con competencias que
aseguren competencias de discernimiento y analisis de informacion, responsabilidad y seguridad
digital.

2.1. Educacion multimodal

Los sistemas escolares han venido siendo interpelados durante las Gltimas décadas por
nuevas formas de produccion de conocimientos, por el reconocimiento de la diversidad de
actores sociales que por mucho tiempo fueron silenciados como resultado de procesos
coloniales, por nuevas realidades econémicas y politicas que vinculan lo global con lo local, asi
como por la consolidacién del espacio virtual como escenario de nuevas relaciones y formas de
comunicacién. Ante estos cambios no podemos seguir pensando la educacion y el aprendizaje
de la misma manera. Hoy nos preguntamos ¢ Cémo aprende y qué aprenden las personas en la
era digital?, ¢cuéles son los ambientes en los que se genera este aprendizaje? O ¢cuales son
los diversos medios que se utilizan para aprender?, lo que nos lleva a la connotacién “multimodal”
para dar cuenta de los diversos medios y modos que proveen las techologias de informacion, los
medios, las redes de comunicacion, asi como otros recursos tecnolégicos que interactlan en el
aprendizaje.

La educacion multimodal se enmarca en “nuevas formas de produccién del conocimiento,
el surgimiento de nuevas subjetividades, la integracion de mdltiples actores, el fortalecimiento de
las redes como espacio de desarrollo [lo cual] converge e interpela severamente a los sistemas
educativos, [...] y a las practicas pedagoégicas en general’ (UNESCO-OEI, 2014, pp. 9-10). Esta
condicidon educativa que caracteriza a cultura digital prevaleciente hoy dia en la que la
construccion de los aprendizajes utiliza diversos recursos tecnolégicos, redes, medios sociales,
canales de comunicacion, ademas involucra interacciones sociales diversas que se reproducen
en las instituciones educativas (Casillas y Ramirez, 2019).

El uso de todos estos recursos interpela a las instituciones educativas y las lleva a innovar
sus procesos de formacién dandoles cabida en la medida de sus posibilidades y de las
condiciones de los contextos en las que se implementan estos procesos.

¢,Coémo innovar?, algunos organismos internacionales y nacionales responsables de regular
los procesos de educacion adelantan la necesidad de pensar en una realidad en la que lo
presencial y lo virtual rompa sus fronteras, haciendo que confluyan recursos de distintas
modalidades educativas que permitan incorporar las TIC en diversos grados.

La educacion y el aprendizaje estan ligados asi a la conexion de dos mundos (presencial y
virtual) que hemos aprendido a ver como separados y que hoy dia se unen posibilitando la

conformacion de redes de colaboracién, de investigacion y ensefianza a través del ciberespacio.
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2.2. Formacién y generacion de conocimientos para la innovacion educativa

En un escenario multimodal que complejiza el papel de las escuelas y del profesorado, el

concepto de innovacion educativa se revitaliza y demanda de:

a)

b)

<)

d)

e)

la definicion de politicas orientadas a facilitar a todas las personas el acceso a los
medios tecnoldgicos, asi como la adquisicién de las competencias para hacerlo,
pretendiendo cerrar las brechas y desigualdades sociales que prevalecen en la
sociedad.

La emergencia de diversos espacios de formacién y actores que intervienen, junto con
la escuela y los docentes, en los procesos de formacion digital de las personas.

La generacion de nuevas subjetividades que trastocan las relaciones entre las
personas, que ahora se encuentran mediadas por artefactos digitales.

El fortalecimiento de las redes y los canales de comunicacién a niveles que rebasan
los limites que la movilidad espacio-temporal imponia con anterioridad.

El desarrollo de nuevas formas y procesos de generacion de conocimientos que obligan
a las escuelas a replantear sus estructuras académicas, sus planes y programas de

estudio, asi como sus modelos pedagdgicos.

Para dar atencién a estas demandas se requiere de nuevos procesos de formacion y

generacion de conocimientos. En lo que sigue quiero referirme a una linea de indagacion que

toma como objeto de reflexion la innovacion en instituciones educativas. Esta linea se genera al

interior del Doctorado en Educacion Multimodal que se ofrece en la Facultad de Psicologia de la

Universidad Autbnoma de Querétaro (UAQ).

Linea de indagacion: Innovacion en instituciones educativas

Los objetivos de esta linea son los siguientes:

Formar profesionales con las herramientas necesarias para gestionar y conducir procesos

educativos en instituciones educativas que incorporan tecnologias educativas digitales y

plataformas e-learning.

Comparar y, en su caso, proponer el disefio y uso de sistemas multimodales de
aprendizaje que respondan a las necesidades de instituciones educativas identificando
areas de oportunidad orientados a su mejora.

Formar docentes en el campo de la tecnologia educativa y el desarrollo de
competencias digitales.

Generar comunidades de aprendizaje que fortalecen la educacién multimodal (UAQ-

DEM, lineas de generacion y aplicacion del conocimiento, 2020, sp).

2.3. Ambitos de aplicacion

El ambito de aplicacion de esta linea atiende a la gestidn institucional en la que se soporta

el disefio y operacion de ambientes multimodales de aprendizaje que buscan responder a los
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retos y desafios que enfrentan las instituciones educativas para innovarse permanentemente.
Por ello, las investigaciones e intervenciones que se desarrollan en esta linea abonan a:
- la gestién, formacion, innovacion e incorporacion de tecnologias educativas, medios de
comunicacion y recursos interactivos en instituciones educativas.
— la generacién de cambios educativos y la diversificacién de ambientes de aprendizaje
de acuerdo con necesidades institucionales diagnosticadas.
— el desarrollo curricular y el disefio instruccional de ambientes multimodales de
aprendizaje.
— la produccion de objetos de aprendizaje de amplio alcance que promuevan el uso de la
tecnologia educativa y la educacion multimodal.
— la vinculacién de las instituciones educativas con sectores sociales que demandan la
oferta de servicios educativos virtuales (UAQ-DEM, lineas de generacion y aplicacion

del conocimiento, 2020, sp).

3. ORIENTACIONES DE LA INVESTIGACION

En el tenor de la linea de indagacién denominada Innovacién en instituciones educativas,
se insertan un conjunto de investigaciones e intervenciones educativas que abordan la historia y
caracterizacion actual de sistemas educativos multimodales incluyendo el estudio descriptivo y
sistémico de modelos educativos y académicos (de nivel internacional, nacional e institucional)
en los que se incorporan proyectos y propuestas de aprendizaje multimodal.

El comUn que muestran las investigaciones inscritas en esta linea es un interés particular
por ahondar en “los cambios que han tenido las instituciones educativas, prioritariamente las de
educacion superior, para incorporar en sus modelos educativos, plataformas electrénicas
educativas y diversos recursos digitales como complementos de la formacion” (UAQ-DEM, lineas
de generacién y aplicacion del conocimiento, 2020, sp).

Una situacion que intensificd este interés tuvo que ver con las condiciones de aislamiento
que impuso la COVID-19 y las consecuentes transformaciones que sufrieron los procesos de
ensefianza-aprendizaje para continuar en operacion de manera remota. Las instituciones de
educacion superior, muchas veces de manera improvisada, implementaron diversos cursos,
webinars, talleres, charlas, conferencias, entre otras, sobre el uso de herramientas, estrategias
de ensefianza-aprendizaje, estrategias de evaluacion para continuar con sus clases de manera
remota incluyendo todas las limitantes de la distancia social.

Se hizo evidente entonces con mayor fuerza la necesidad de formar profesionales en
tecnologia educativa en diferentes areas de conocimiento para responder a esta contingencia,
pero también como posibilidad de potenciar los recursos disponibles y prepararse para futuras
situaciones de riego.

La organizacion EDUCAUSE publicé hace un par de afios Horizon Report® Teaching and
Learning Edition (2021), documento en el que se plantean las tendencias educativas, las
practicas y tecnologias clave, asi como los escenarios posibles a los que se debe orientar la

tecnologia educativa en el corto, mediano y largo plazo. En el apartado de tecnologias y practicas
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claves se hace referencia a la inteligencia artificial, a los modelos de cursos mixtos e hibridos, a
la analitica del aprendizaje, a las micro-credenciales, a los recursos educativos abiertos y a la
calidad en el aprendizaje en linea. Estas tecnologias y préacticas requieren de ambientes
innovadores de aprendizaje. Los conocimientos que deben tener de los profesionales de la
educacion en relacién con la tecnologia educativa, sobrepasan lo que hasta ahora se conoce, ya
no sélo se trata de crear recursos con soporte en las herramientas de la web 2.0, compartir
material hipertextual a través de plataformas educativas, realizar crucigramas o sopas de letras
en la web, sino que va mas alla de la creacién de redes de conocimiento, redes personales de
aprendizaje, de estrategias que impliqguen el desarrollo de recursos educativos abiertos, de
inclusién de la realidad virtual y aumentada en sus clases y ahora, de la inteligencia artificial.

Y es en el punto de la inclusién educativa en el que se tienen que contemplar las brechas y
desigualdades que persisten aun en las sociedades para acceder a las tecnologias digitales. El
conocimiento que los profesionistas de la educacion puedan tener sobre estas va mas alla del
dominio técnico y demanda de ellos una actitud innovadora para recrear su uso en contextos en
donde la conectividad es limitada.

Las instituciones de educacién superior estan llamadas a impulsar procesos formativos que
den cuenta de estas realidades y que produzcan tecnologias innovadoras acordes a los
contextos en que se aplican, para ello se requiere combinar recursos de la presencialidad, con
recursos tradicionales de la educacion a distancia, junto con la incorporacién del uso de las TIC
en la medida y en los momentos en que esto sea posible. De eso se trata la educacion
multimodal, del aprovechamiento de todos los recursos que proveen las distintas modalidades
educativas para ofrecer una educacion de calidad a todas las personas, respondiendo a sus
necesidades y condiciones materiales; esto es ademas el principio que define a la innovacién
educativa que en palabras de Navarro y colaboradores se traduce en “la transformacion de la
realidad educativa para su mejora, modificando actitudes o metodologias que intervienen en los

procesos de ensefianza y aprendizaje” (2017, sp).

4. CONCLUSIONES

El cambio que provoca (o debiera provocar) una innovaciéon educativa atiende de manera
especial a las condiciones en las que se desenvuelven las instituciones educativas. De la
comprension y actuacion pertinente en estas condiciones depende el éxito o fracaso de los
procesos de aprendizaje.

Tomando en cuenta esto, es necesario prever que las investigaciones e intervenciones que
pretenden innovar en educacion enfrentan un contexto complejo y que la finalidad que se
persigue, en ultima instancia, es la mejora del aprendizaje de las personas, dotandolas de las
competencias necesarias para desarrollarse integralmente en la sociedad que viven. Si
asumimos que hoy dia las personas se desenvuelven en un ambiente en el que las fronteras
entre lo presencial y lo virtual se diluyen, es necesario desarrollar propuestas formativas en las

que se brinde la posibilidad de transitar estas fronteras, mostrando que las instituciones
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educativas adecuan sus modalidades educativas a las necesidades de su época; esto implica

necesariamente generar ambientes multimodales de aprendizaje.
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Analisis comparativo de programas
educativos de posgrado sobre formacion de

innovadores

Juanita Rodriguez Pech?! Gladis Ivette Chan Chi?

1. INTRODUCCION

La educacion enfrenta actualmente una serie de desafios derivados de los cambios
vertiginosos que se suceden en las distintas esferas del quehacer humano. Fenémenos como la
globalizacién, el uso de nuevas tecnologias y la dinamizacién de los mercados, en el contexto
politico y social imperante, plantean la necesidad de educar de manera diferente a las nuevas
generaciones, y la duda de si estaran o no preparados para enfrentar estos escenarios (Barbosa
y Souza, 2019). En este marco, la intervencién del profesorado resulta clave, ya que mediante
el desarrollo de practicas educativas innovadoras, plantea soluciones para atender a las
problematicas y responder a los desafios particulares que se presentan en la cotidianeidad de
su trabajo (Halasz, 2021).

De acuerdo con Bonillay Ferra (2021), la innovacion educativa busca precisamente mejorar
la realidad educativa a partir de la modificacién sustancial de sus aspectos claves. Se trata de
una practica sistematizada, basada en la deteccion de problemas, que conlleva un proceso que
culmina con la valoracién de los resultados conseguidos (Urcid y Rojas, 2018). Por tanto, la tarea
de innovar implica una serie de capacidades en el personal docentes, generados a partir de una
diversidad de fuentes tanto cientificas como practicas y experienciales (Moreira et al., 2020).

La innovacién educativa requiere de la capacitacién constante del profesorado, que le
permita adquirir los saberes y desarrollar las competencias que le demandan sus funciones (Gian
y Bao, 2021). Este es el objeto central de los programas de formacion de innovadores educativos.

Considerando la naturaleza misma de la innovacion educativa, los programas de formacion
orientados a este ambito requieren mantenerse en constante actualizacion, para asegurar su
vigencia y responder a las necesidades de formacion docente. En ese sentido, el andlisis de
curriculos afines representa una tarea indispensable para identificar las tendencias y rasgos mas

destacados de la formacién que ofrecida en diversos contextos.

1 Universidad Auténoma de Yucatan, Facultad de Educacion.
2 Universidad Auténoma de Yucatan, Facultad de Educacion.
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El presente trabajo informa del analisis practicado a un conjunto de programas de posgrado
dirigidos a la formacién de innovadores educativos, como parte del proceso de actualizacién del
plan de estudios de la Maestria en Innovacion Educativa de la Universidad Autébnoma de Yucatan
(México). Es importante destacar que dicho programa se encuentra actualmente acreditado por
el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACyT), dentro del Sistema Nacional de
Posgrados (SNP).

Por lo anterior, el objetivo del trabajo ha sido analizar comparativamente las caracteristicas
de un conjunto de programas de posgrado dirigidos a la formacién en innovacién educativa, con
el fin de identificar orientaciones para la mejora de un programa educativo perteneciente a dicho
ambito.

2. METODO

Se realiz6 un andlisis descriptivo y comparativo de 33 programas de posgrado orientados a
la Innovacion Educativa. De éstos, 45% (n=15) son nacionales y el restante 55% (n=18) son
internacionales; se incluyo tanto programas de maestria (85%, n=28) como de doctorado (15%,
n=5). Para seleccionar esta muestra de programas, se consider6 como principal criterio la
mencién del término “innovacion educativa” ya sea en la denominacion de los programas o en la
descripcion de sus finalidades. El analisis se realizé desde la informacién publicada en los sitios
web oficiales de los programas en cuestién; la tabla 1 muestra los datos generales de los
programas analizados.

Tabla 1.

Programas analizados, posgrados en innovacion educativa.

Nombre Universidad (pais)

1. Doctorado en Educacion Universidad Auténoma de Barcelona (Espafia)

2. Doctorado en Educacion Universidad de lllinois Urbana
Champaign (EEUU)
Universidad de lllinois Urbana

Champaign (EEUU)

3. Doctorado en Educacién

4. Doctorado en educacién Universidad de California, San Diego (EEUU)
5. Doctorado en Innovacién Educativa Universidad de Sonora (México)
6. Maestria en Artes en Educacion Universidad Estatal de Michigan (EEUU)
7. Maestria en Artes en Tecnologia Educativa Universidad Estatal de Michigan (EEUU)
8. Maestria en Desarrollo Educativo Universidad Pedagdgica Nacional (México)
9. Maestria en Disefio del Aprendizaje y Tecnologia Universidad de Stanford (EEUU)
10. Maestria en ELearning Universidad Auténoma de
Bucaramanga (Colombia)
11. Maestria en Gestion e Innovacion Educativa Universidad Catélica Sedes Sapientiae
12. Maestria en Innovacion de la Practica Docente de Universidad Auténoma de Guerrero (México)
Mateméticas
13. Maestria en Innovacién Educativa Universidad Auténoma de Chihuahua (México)
14. Maestria en Innovacion Educativa Universidad de Sonora (México)
15. Maestria en Innovacion Educativa Universidad Auténoma de Colima (México)
16. Maestria en Innovacién en Entornos Virtuales de Ensefianza -  Universidad Auténoma de Querétaro (México)
Aprendizaje
17. Maestria en Innovacion y Practicas Educativas Universidad Auténoma del Carmen (México)
18. Maestria en Innovacién y Tecnologia Educativa UAGRM School of Engineering
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19. Maestria en Integracion e Innovacion Educativa de las Pontificia Universidad Catdlica del Pera (Pera)
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
20. Maestria en Intervencion e Innovacion de la Practica Educativa  Universidad Auténoma de Tabasco (México)

21. Maestria en Procesos Innovadores para el Aprendizaje Universidad de Guadalajara (México)

22. Maestria en Tecnologia Educativa Universidad Da Vinci A.C. (México)

23. Maestria en Tecnologia Educativa Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores

de Monterrey (México)

24. Maestria en Tecnologias para el Aprendizaje Universidad de Guadalajara (México)

25. Maestria en Tecnologias para el Aprendizaje (Valles) Universidad de Guadalajara (México)

26. Maestria en Tecnologias para el Aprendizaje y el Universidad Juéarez Autbnoma de
Conocimiento Tabasco (México)

27. Magister en Educacion con mencion en Creatividad e Universidad Finis Terrae (Chile)
Innovacion Pedagdgica

28. Magister en Innovacién en Educacion para la Ensefianza de Universidad Andina Simén Bolivar

las Ciencias Sociales y Humanidades
29. Master en Direccién de Centros para la Innovacién Educativa Universitat Autonoma de Barcelona (Espafia)

30. Master en Innovacién Educativa Universidad Carlos Il (Espafia)

31. Master en Innovacién Educativa International Center for Entrepeneurs in
Barcelona (Espana)

32. Master en procesos educativos de ensefianza y aprendizaje Universidad Nebrija (Espafia)

33. Master universitario en investigacion e innovacion en Universidad de Granada (Espafia)

curriculum y formacion

El analisis se baso en categorias establecidas a priori, referidas a los rasgos principales de
los programas. El sistema de categorias se muestra en la tabla 2.
Tabla 2.
Categorias analiticas aplicadas a los programas de formacién en innovacion educativa.

Categorias Subcategorias
Nivel en el SNP (*) Reciente creacion / En desarrollo / Consolidado
Grado otorgado Maestria / Doctorado.
Régimen de la institucion Publica / Privada.
Modalidad de la formacion Escolarizada / No escolarizada o virtual / Mixta
Duracién Abierta
Ambito de la innovacion Pedagdgica / Tecnolégica / De la gestion / Curricular
Salidas terminales Abierta
Producto para obtener el grado Tesis / Memoria de practica / Proyecto de intervencion / Publicacion

/ Desatrrollo tecnolégico/ etc.
Nota: *aplicable sélo a programas nacionales

3. RESULTADOS

3.1. Programas nacionales

Todos los programas nacionales analizados se encuentran registrados en el Sistema
Nacional de Posgrados (SNP) del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia. En cuanto al nivel
alcanzado, 5 de los programas (33%) son de “reciente creacién”, 7 (47%) se encuentran “en
desarrollo”, y 3 (20%) estan en el nivel “consolidado”.

En cuanto al grado académico que otorgan, 14 programas (93%) son de maestriay 1 (7%)
otorga el grado maximo de doctorado. Respecto del tipo de institucién, 13 programas (87%) se
ofrecen en centros publicos, mientras que 2 programas (13%) pertenecen a instituciones

privadas. La mayoria de los programas analizados se ofrecen en modalidad escolarizada (73%,
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n=11); la modalidad no escolarizada se observa en 3 de los programas (20%) y en el programa
restante (7%) la modalidad es mixta.

Respecto de la duracion de los estudios, la mayoria de los programas duran dos afios (73%,
n=11); en el resto de los casos, los programas tienen duracién de tres afios (7%, n= 1), dos afios
y medio (7%, n= 1), un afio y nueve meses (7%, n= 1); en uno de los casos no se tuvo datos de
la duracion. Es importante sefialar que el programa con duracién de tres afios corresponde es
de nivel doctorado.

Se encontrd una diversidad de &mbitos a los cuales se orienta la formacién en innovacion
educativa en los programas analizados. Como se muestra en la Figura 1, los ambitos que
destacan son la innovacion pedagégica y la innovacién tecnolégica.

Figura 1.

Ambitos de la innovacion educativa en los programas nacionales.
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La mayoria de los programas analizados (73%, n=11) carecen de salidas terminales. En el
caso de los programas restantes (n= 4, 27%), las salidas son diversas e incluyen: didactica de
las mateméticas, tecnologia educativa, gestién, docencia, disefio instruccional, ambientes de
aprendizaje, obtencién de conocimiento, educacién superior, desarrollo curricular, y
comunicacién y procesos educativos, mismas que registraron un caso en cada categoria.

Finalmente, en cuanto a los productos requeridos para la obtencion del grado, se encontré
una variedad de estos, como se muestra en la Figura 2.

Figura 2.
Productos para la obtencién del grado en los programas nacionales.
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Como se observa, predominan las tesis como producto terminal, asi como los proyectos de
intervencién. Es importante aclarar que algunos programas han establecido hasta dos opciones

de productos, por ejemplo: tesis y proyecto.

3.2. Programas internacionales

Los programas analizados correspondieron a tres regiones: Latinoamérica, Espafa y
Estados Unidos, con igual nUmero de programas por cada region (33%, n=6). En Latinoamérica,
los programas correspondieron a cinco paises: Bolivia, Chile, Colombia, Ecuador y Per(; este
Gltimo aport6é dos programas.

En cuanto al grado, 78% (n=14) otorgan el de maestria; entre éstas, 86% (n=12) son “en
artes”, mientras que 14% (n=2) son maestrias “en ciencias”. El analisis incluy6é también cuatro
programas de doctorado (22%); entre éstos, 50% (n=2) son “en artes” y el restante 50% son “en
ciencias”.

Esta seccidn incluyé programas que contienen explicitamente la denominacién “innovacion
educativa”, y otros que en su descripcion hacen referencia a la mejora, cambio o transformacién
educativa. En la Figura 3 se observan las denominaciones mas frecuentes.

Como se observa, destaca la denominacion “Innovacion educativa”, encontrada tanto en
paises de Espafia como en Latinoamérica; los posgrados en “Educacion”, se encontraron tanto
en Espafia como en Estados Unidos. Finalmente, la denominacion “Tecnologia educativa”, se

observé en programas tanto de Latinoamérica como de Estados Unidos.

Figura 3.
Denominacién de los programas internacionales.
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La mayoria de los programas analizados (33%, n=6) se ofrecen en modalidad escolarizada,
mientras que el 28% (n=5) son no escolarizados. La modalidad mixta o semiescolarizada se
ofrece en 22% (n=4) de los programas; finalmente, se encontré que 17% (n=3) de los programas
se ofrecen de manera electiva tanto de forma escolarizada como no escolarizada.

En cuanto a la duracion de los estudios, se obtuvo un amplio espectro de opciones en un
rango desde los 11 meses hasta los 7 afios, en el caso de programas doctorales. Sin embargo,
la mayor frecuencia se registré en los programas con duracién de un afio (28%, n=5), seguida

de: dos afios (11%, n=2), un afio y medio (11%, n=2), once meses (11%, n=2), de cuatro a cinco
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afios (doctorado) (6%, n=1), dos afios y medio (11%, n=1), un afio y diez meses (11%, n=1), y
sin datos (11%, n=1).

Respecto de los ambitos de la innovacién a los cuales se orienta la formacion, se
encontraron cinco categorias. Como se observa en la Figura 4, destaca el ambito de la
innovacion tecnolégica (39%, n=7), seguido de los ambitos de innovacion pedagdgica e

innovacion de la gestién o funcidn directiva, cada uno con igual numero de casos (28%, n=5).

Figura 4.
Ambitos de la innovacion educativa en programas internacionales.
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La mayoria (61%, n=11) de los programas internacionales analizados no ofrecen salidas
terminales para la formacion. El restante 39% (n=7) si ofrece estas salidas, con denominaciones
diversas; entre estas, se encuentran salidas relacionadas con: tecnologia, entornos digitales y
computacion (39%, n=7), curriculo, didactica y pedagogia (22%, n=4), psicologia y atencion a la
diversidad (11%, n=2), didacticas especificas (6%, n=1), educacién no formal (6%, n=1)

Finalmente, en cuanto a los productos para la obtencion del grado, se encontraron tres tipos;
el méas frecuente es la tesis (33%, n=6), seguido del trabajo fin de master (28%, n=5) y del
proyecto de intervencién (6%, n=1). No se obtuvieron datos sobre el producto solicitado en seis
de los programas.

4. CONCLUSIONES

El andlisis practicado a los programas nacionales permite concluir que predominan aquellos
en el nivel “en desarrollo” dentro del PNPC; la mayoria de los programas pertenecen a
instituciones publicas. Predomina en los programas la modalidad escolarizada y la duracién de
dos afios. Los ambitos que destacan en la formacién son la innovacion pedagoégica y la
innovacion tecnoldgica; la mayoria de los programas no ofrecen salidas terminales y solicitan la
realizacion de tesis o proyectos de intervencion, como productos terminales para la obtencion
del grado.

En el caso de los programas internacionales, se obtuvo una representacion equivalente de
programas de Latinoamérica, Espafia y Estados Unidos; la mayoria de estos programas otorgan
el grado de maestria, y particularmente “en artes”. La denominacién “Innovacion educativa”

predomina en los programas analizados, en los que también destaca la modalidad escolarizada.
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La duracion mas frecuente en los programas es de un afio, y los ambitos que destacan en la
formacién son la innovacidn tecnolégica y pedagégica. La mayoria de los programas carecen de
salidas terminales y el producto més frecuentemente solicitado para obtener el grado, es la tesis.

Se concluye que la actualizacion del programa de Maestria en Innovacion Educativa de la
UADY deberé considerar en su oferta formativa el desarrollo de capacidades para la innovaciéon
dirigidos en los distintos ambitos aqui citados; asi mismo, y ante la variedad de opciones de
trabajos de titulacién vigentes en los programas, se concluye la importancia de discutir las
caracteristicas que debera adoptar el producto terminal, de modo que aporte las evidencias

suficientes para valorar las competencias adquiridas por el alumnado del programa.
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Roteiro digital: uma ferramenta de histéria e
geografia de portugal para o 1. Ciclo do

Ensino Basico
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1. INTRODUCAO

A escola do presente deve preparar os novos alunos, futuros possiveis trabalhadores em
areas ainda nao criadas, para tecnologias ainda desconhecidas e problemas ainda n&o
identificados nem conhecidos. A este propdsito, o Decreto-Lei n.° 55/2018 remete para o0s
desafios enfrentados pela sociedade, decorrentes da globalizacdo e do desenvolvimento das
tecnologias, que estdo em constante mutagéo, inovagao e rapidez. Por isso, é necessario “[...]
desenvolver nos alunos competéncias que lhes permitam questionar os saberes estabelecidos,
integrar conhecimentos emergentes, comunicar eficientemente e resolver problemas
complexos.” (DGE, 2018, p. 2928).

Observando o campo da educacgdo, as designadas Tecnhologias de Informacdo e

Comunicacao (TIC) séo, hoje, uma ferramenta ao dispor do professor e do ensino, pois
Technology affects and plays important roles in all aspects of life; education is no exception. The activities in
teaching and learning process too, are affected by technology. Generally, the use of technology makes things
done more easily, efficiently, and pleasantly. The teacher can get help from the internet. (Rokhayati, 2016, p.
110).

Neste ambito, surge a implementacdo das TIC na componente curricular de Histéria e
Geografia de Portugal, de modo a permitir que esta componente curricular, regularmente
associada pelos alunos a aprendizagens pouco ativas e muito ligada a memorizacéo, veja
contrariada esta ultima ideia. Como refere Rokhayati (2016), “The use of technology opens the
door for different kinds of literacy to be integrated in the teaching and learning activity.” (p. 111).

Numa estrutura articulada, o aluno, no 1.° ciclo do ensino basico tem contacto com as
caracteristicas do seu meio envolvente, nomeadamente em algumas das particularidades locais
e nacionais. Os conteudos deste ciclo ttm em consideracdo a Histéria nacional, promovendo a
aplicacao das “nogdes operatorias de espaco e de tempo”, de “conhecimentos basicos sobre a
realidade portuguesa no presente e no passado, aplicando as noc¢Bes de evolucdo e de

multicausalidade”, “técnicas elementares de pesquisa”, a exploragao e apreciagao de “elementos

1 ISCE- Instituto Superior de Lisboa e Vale do Tejo; CI-ISCE — Centro de Investigagdo
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do patriménio histérico portugués” e, ainda, a demonstragcédo de “respeito por outros povos e
culturas” (Domingues, 2011, p.36).

Os modelos didaticos que se baseiam na descoberta e na procura por uma Historia viva
reforcam a utilizacdo do meio envolvente como um expediente de ensino da Histéria,
manifestando-se na mobilizacéo de fontes histéricas (materiais e orais) préximas do aluno.

Como refere Caballero de Rodas (2010, p. 102),

la motivaciéon es una caracteristica absolutamente indispensable para la adquisicién significativa de los
contenidos curriculares, porque modifica variables como la atencion, la concentracion, la persisténcia y la

tolerancia a la frustracion, todas ellas presentes y determinantes del processo de aprendizaje.

A utilizacdo do meio como ferramenta para a obtencdo do saber da Histéria proporciona a
aquisicdo de saberes e a interacdo com o patriménio cultural, facilitando a evolucao de atitudes
de empatia e respeito pelo passado.

Uma mais-valia das TIC na componente de Histéria e Geografia no 1.° CEB é o uso da
aplicacéo informéatica Google Earth, que possibilita aos utilizadores navegarem virtualmente pelo
globo terrestre, utilizando imagens de satélite. O usuéario pode definir diferentes escalas e
ferramentas de medicdo, bem como ajustar o0 mapa e adicionar marcadores de informagéo aos
locais pretendidos.

O professor, enquanto utilizador desta ferramenta, deve reconhecer que existem limitagoes,
principalmente na ordem cronoldgica dos diversos acontecimentos histéricos.

Um exemplo muito presente nos alunos é a sua fraca presencga de tempo historico, visivel
em opinibes muito passiveis de censura sobre factos e op¢des tomadas em tempos anteriores,
esquecendo-se do conveniente afastamento histdrico e leitura a altura dos acontecimentos e
ideologias dominantes. (Pereira, 2011, p.24)

No ambito da Geografia, 0 Google Earth permite o reconhecimento do espaco geogréafico
de modo mais concreto e interativo. Os sistemas de informacdo geogréfica (SIG) facilitam a
visualizagéo, andlise e interpretacédo de dados para compreender relagdes, padrdes e tendéncias
entre os diferentes fenémenos do espaco geografico.

Nesta senda, eis 0s objetivos preconizados para o projeto Roteiro Digital: uma Ferramenta
de Historia e Geografia de Portugal para o 1. Ciclo do Ensino Basico: utilizar a ferramenta digital
Google Earth para promover aprendizagens transdisciplinares no ensino basico; construir
roteiros digitais para aumentar a literacia digital, associando as tecnologias as ciéncias sociais e
humanas, dotando os alunos de novas estratégias e recursos didaticos para operacionalizagcéo
de aprendizagens interativas; motivar os alunos para a investigacao sobre o passado histérico-

geografico do meio envolvente, associando locais da atualidade a momentos da Histéria e

Geografia de Portugal.

2. METODO

Este estudo sustentou-se numa investigacao sobre a propria pratica, que tal como Ponte

(2002) defende, “é, por consequéncia, um processo fundamental de construgdo do conhecimento
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sobre essa mesma pratica e, portanto, uma atividade de grande valor para o desenvolvimento
profissional dos professores que nela se envolvem ativamente”. (p.3).

Segundo Coutinho et al. (2009), pode considerar-se que a investigagdo tem como objetivos
“compreender, melhorar e reformular praticas; fazer uma intervencdo em pequena escala no
funcionamento de entidades reais e apresentar uma andlise detalhada dos efeitos dessa
intervengao”. Investigar inclui “planear, atuar, observar e refletir mais cuidadosamente do que
habitualmente se faz no dia-a-dia”, no sentido de incitar melhorias e maior conhecimento dos
praticos sobre as suas praticas. (p.363).

Com esta investigacéo pretendeu-se responder a questao de investigacao “De que forma a
ferramenta digital Google Earth potencia aprendizagens significativas na componente curricular
de Estudo do meio no dmbito da Histéria e Geografia de Portugal?

Sendo a recolha de dados um processo crucial na procura de respostas para a questédo de
investigacao, foram utilizadas algumas técnicas/instrumentos: observacao participante, consulta

documental, notas de campo, registos fotograficos e audio.

2.1. Participantes no Estudo
Participaram neste estudo vinte e um alunos do 4° ano de escolaridade, do 1° ciclo do ensino
basico, de uma escola publica situada no concelho de Odivelas, com idades compreendidas

entre o0s oito e os dez anos de idade.

3. APRESENTACAO DOS RESULTADOS

A implementac¢éo deste projeto sustentou-se na dinamizagao de aulas-oficina que, tal como
Isabel Barca defende, desde 1999, é utilizada como estratégia de ensino. A prepara¢do de uma
aula-oficina deve beneficiar o aluno enquanto agente da sua formacédo, e do professor como
investigador social e organizador de atividades problematizadoras. (Barca, 2004, p.132). Esta
visa a construgdo conjunta de conhecimento, através da troca de reflexdes e ideias, tornando a
sala de aula num local de partilha, onde estéo presentes o respeito, a solidariedade e a aceitagédo
de diversas opinides e valores.

Neste estudo, desafiaram-se os alunos do 4° ano de escolaridade a construirem um roteiro
digital, articulando as &reas da Histdria e da Geografia. Pretendeu-se aumentar a literacia digital
e, a0 mesmo tempo, promover o desenvolvimento de novos recursos e estratégias pedagogicas.
O roteiro digital foi criado na plataforma Google Earth, com o objetivo de proporcionar aos alunos
novas descobertas acerca do seu meio e da Historia que os envolve.

Para se iniciar esta pesquisa, foram propostos alguns temas acerca da Historia e da
Geografia de Portugal, presentes nas Aprendizagens Essenciais (2018). Os temas tratados ao
longo do roteiro, no que diz respeito a Historia de Portugal, estdo localizados cronologicamente
desde a Pré-Histéria até a chegada da Democracia. (Figura 1)

Nos Vestigios Pré-histéricos de Portugal, foram exploradas as Antas, em particular, a Anta
das Pedras Grandes, localizada em Casal de Cambra (Sintra). Posteriormente, abordaram-se 0s

contributos de alguns povos, em destaque, os Fenicios, os Gregos e os Cartagineses. O local
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de referéncia a dar a conhecer aos alunos foi o Castelo de Sdo Jorge (Lisboa). Os vestigios
arqueolodgicos expostos comprovam que vieram de locais longinquos. Um desses objetos
importados, o tipico «prato de peixe» da Fenicia.

No Museu Romano (Lisboa), retrataram-se os Romanos, os Suevos e os Visigodos. A
perspetiva de analise foi perceber as diferencas em termos religiosos. Valorizou-se o contacto
com as diferencas dos usos e costumes entre mugulmanos e cristdos. Os pontos de referéncia
foram a Mesquita Central (Lisboa) e a Sé Catedral (Lisboa), respetivamente.

O periodo dos Descobrimentos Portugueses, intitulado de Ceuta ao Cabo da Boa Esperanca
e dai a india e ao Brasil, teve como objeto de estudo e interpretacdo os dois principais
monumentos alusivos a este periodo, em Lisboa: o Mosteiro dos Jerénimos e a Torre de Belém.

A implantacdo da Republica foi abordada nos Pacos do Concelho de Lisboa, palco deste
feito, e, ainda, a Rua Anténio Maria Cardoso, onde se situava o edificio da Policia Internacional
de Defesa do Estado (PIDE).

E, por fim, analisou-se a chegada & Democracia e a relagdo com a Europa no emblematico
Quartel do Carmo (Lisboa), onde surgiu a Revolugdo dos Cravos, o 25 de abril 1974, que foi
crucial para a consolidacéo do regime demaocratico.

Figura 19.

Roteiro por ordem histérica dos temas.

Roteiro a Lisboa

Utilizou-se outra das funcionalidades do Google Earts que permite adicionar uma imagem a
cada ponto do roteiro. Assim, os alunos pesquisaram informacéo acerca da histéria de cada local

e associaram essa informacéo a cada um dos temas abordados. (Figura 2
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Figura 20.

Locais selecionados e pequena descrigdo historica.

5

Durante o roteiro da visita a Lisboa, foi possivel observar-se os diferentes tipos de relevo
presentes ao longo de todo o percurso. Dessa forma, um dos pontos a abordar na execucdo do
mesmo foi o relevo de Portugal.

Para tal, utilizou-se o0 mesmo programa da Historia e Geografia de Portugal, o0 Google Earth,
com a funcionalidade “Mostrar Perfil de Elevagédo”, de modo a facilitar a compreensao entre os
diferentes tipos de relevo. (Figura 3)

Figura 21.
Perfil de Elevagéo do roteiro.

Roteiro a Lisboa
Visita & Lisbo - Conhecer n com o3 factos Legenda
» @ Anta das Pedras Grandes - Ponto 1
@ Castelo e S20 Jorge - Ponto 2
4 ISCE - Parto de Partids
@ Mesquia Contral do Lisboa - Porto £
® Mostero dos Jerdnmos - Poato &
@ Pagos de Concebo - Ponto &
5 Percurso
B Quartel do Canme - Peato 10
@ SédeListoa-Panto &
@ Sede da PDE/DGS - Ponto &
@ Teatro Romano - Museu de Lisboa - Porko 3
@ Tore de Bekérn - Porio 7

4. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

As aulas-oficina decorreram em trés semanas, nas quais os alunos foram agrupados a

pares, para poderem realizar uma pesquisa acerca de cada um dos tépicos do roteiro. (Figura 4)
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Figura 22.

Introdugéo as funcionalidades do Google Earth.

O recurso as TIC foi basilar para aumentar a motivacéo dos alunos na consolidagdo do
conhecimento acerca desta componente curricular, permitindo o desenvolvimento de novas
competéncias, atitudes e valores, tal como estd preconizado no Perfil do Aluno & Saida da
Escolaridade Obrigatoria (2017). (Figuras 5 e 6)

Figura 23.

Pesquisa a pares e individualmente dos temas a implementar.

Figura 24.

Momento de concentragdo e motivacao da aluna na execucao do projeto.
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Ao longo da implementacéo deste projeto, consideraram-se diferentes ideias partilhadas e

debatidas pelos alunos envolvidos. Inicialmente, foi notéria a diferenciacdo sentida pelos

mesmos, entre aulas lecionadas de modo menos didatico e mais expositivo, em comparacao

com dinamicas de grupo, investigacdo e manipulagdo das tecnologias num ambiente propicio a

novas descobertas.

Tabela 2.
Nota de Campo 1 - Aulas expositivas e aulas didaticas.
Nota de Campo 1 Descricao Inferéncias
Data 02/03/2023 No decorrer da Aluno M.P.: “Estou a gostar muito
Local Sala de aula primeira aula de desta aula. Hoje esta atividade esta
Atividade Iniciagdo 3 implementagéo do aser diferente! Vou adorar fazer este
dindmica  de projeto, um dos projeto.
alunos mencionou
grupo de

investigacao

a notoria diferenca

entre aulas
nos expositivas e
computadores ~ didaticas.

Observacdo Participante

Durante o processo de pesquisa por parte dos alunos, foi visivel a dificuldade em

compreender a cronologia e a no¢do temporal dos acontecimentos.

Tabela 3.
Nota de Campo 2 - Dificuldade nas noc¢des temporais.
Nota de Campo 2 Descricao Inferéncias
Data 09/03/2023 Ao longo desta segunda semana de Aluno O.Z: “Entdo, mas isto
Local Sala de aula investigacao dos locais que poderiam ser aconteceu ha quantos anos? Ja
Atividade Investigacdo dos  associados aos acontecimentos  existia o castelo nessa altura ou eles
temas e dos historicos, varias criangas demonstraram (oS Fenicios) estavam s la em cima
locais de dificuldades em compreender as no¢gdes em Lisboa e ha no castelo fotografias
interesse temporais e cronoldgicas. e coisas deles?”
Observagao Participante

Aluno P.R.:

guando é que isto se passou? Ja

“Podes-me explicar

havia reis nessa altura? Entao por

que havia castelos?”

Aluno R.F.: “Estes acontecimentos
parecem todos préximos, mas as
datas tém muita diferenca. E

confuso.”

Com o plano de trabalho utilizado, foi notéria uma melhoria na compreensdo desta

dificuldade sentida por alguns dos alunos. Com a utiliza¢do do Google Earth de modo cronoldgico
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e seguindo os acontecimentos descritos pelos alunos, percecionou-se o intervalo histérico
abordado.

A utilizacao deste recurso digital permitiu aos alunos fortalecer o uso de meios tecnoldgicos,
de modo a familiarizarem-se com os computadores e a utilizacdo de um programa que nao é
habitual. Enquanto usuarios do programa Google Earth, foi facil a compreensao, tendo sido
evidenciada pelos alunos.
Tabela 4.

Nota de Campo 3 - Uso do Google Earth autdnomamente.

Nota de Campo 3 Descricao Inferéncias
Data 10/03/2023 Utilizagdo do Google Earth de forma Aluno E.L.: “Afinal é mais facil do
Local Sala de aula autonoma pelos grupos de alunos que eu estava a espera.”
Atividade Intervencdo com o apos explicitado para a turma.
programa  Google Aluno R.P.: *Vou usar mais vezes
Earth para ver varias coisas no mundo. E
Observagdo Participante muito facil de mexer.”

No que concerne a opinido da professora cooperante, os objetivos foram conseguidos,
tendo sido abordados os temas de Histéria propostos e ainda agregados temas de Geografia, no
ambito do estudo dos relevos, articulando com a componente curricular de TIC.

Tabela 5

Nota de Campo 4 - Feedback da Professora Cooperante.

Nota de Campo 4 Descricéo Inferéncias

Data 17/03/2023 Apés o término da Professora Cooperante: “O projeto implementado
implementacéo do em sala foi bastante conseguido, dando a
projeto, foi solicitado & conhecer aos alunos outra perspetiva de como
professora cooperante conhecerem a Histéria e Geografia de Portugal,

o] feedback da sem trabalharmos apenas através de conceitos e

Local Sala de - .
) atividade. factos. O uso do Google Earth proporcionou-lhes
reunides - .
curiosidade por saberem mais sobre os temas e
Atividade Conversa . . ) L
ainda interesse em descobrirem a histéria dos
com a .
monumentos e pontos de interesse de outros
professora . .
locais como os paises de onde alguns dos alunos
cooperante ~ .
sdo provenientes.
Observagédo -

Noutra perspetiva observou-se que os alunos
conseguiram construir mapas com diferentes

tipos de informagéo.”

5. CONCLUSOES

Com a implementacao deste projeto foi possivel aferir-se um impacto muito positivo nas
aprendizagens dos alunos.

Em primeiro lugar, destaca-se a mobilizacdo de um recurso didatico (roteiro digital) que foi
uma novidade. Os alunos evidenciaram uma motivacdo acrescida com o uso de um dispositivo
informético na componente curricular de Estudo do Meio. O desafio perante o publico-alvo era

saber quais as competéncias informaticas dos alunos da turma, capazes de desenvolver uma
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aprendizagem deste tipo. Percebeu-se que, apds uma breve exposi¢do inicial, a turma ja
dominava as operagfes basicas em Google Earth. A percecao geral foi que o Google Earth é
muito intuitivo e facil de trabalhar. Durante a operacionalizacdo da aprendizagem, percebeu-se
que as nocdes de tempo e espaco eram mais facilmente adquiridas quando comparado com um
método mais expositivo.

No entanto, a implementacdo desta aprendizagem confrontou-se com algumas limitacées.
A criacédo do roteiro digital, com toda a mobilizac&o de recursos do Google Earth, exigiu um guiédo
de aprendizagem muito detalhado nas tarefas a cumprir bem como uma calendarizacdo muito
rigorosa, nem sempre facil de cumprir, dada as idades dos alunos.

A criacao deste recurso didatico proporcionou aos alunos curiosidade pelo desenvolvimento
da aprendizagem e grande satisfacdo e motivacdo, verificando-se a aquisicdo das nocbes de
tempo e espaco.

Por conseguinte, o desenvolvimento e a criagcdo de roteiros digitais indicam o elevado
potencial de aplicagdo deste tipo de recursos pedagoégicos a diferentes contextos escolares. O
contributo desta investigacdo é fomentar, nos alunos, uma visdo global e integradora das
diferentes areas de conhecimento presentes no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (2017).
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SALAS DE INNOVACION:
TRANSFORMANDO LA DOCENCIA.

Claudia Osorio Alfaro? Patricia Ibafiez P.1

1. INTRODUCCION

La Universidad Autébnoma de Chile (en adelante UA) tiene como objetivo formar, en los
distintos niveles del sistema, graduados y titulados competentes, socialmente responsables y
orientados hacia una educacion permanente, gestionando un entorno académico de calidad, que
promueva el desarrollo de la docencia, la investigacién y la vinculacion con el medio,
contribuyendo asi al progreso de la sociedad. Con el fin de concretar las iniciativas y acciones
comprometidas en el Plan Estratégico Institucional 2019 — 2023, relacionados con el ambito de
la calidad de la docencia y efectividad institucional es que se considera el mejoramiento continuo
en el desarrollo de su modelo educativo a través de los diversos factores que inciden en el
proceso formativo, incluido las estrategias metodoldgicas y los sistemas y mecanismos de
mejora, seguimiento y evaluacion.

Por lo anteriormente mencionado y en la necesidad de avanzar en el fortalecimiento de las
competencias docentes para la Planificacién y Evaluacion para el Aprendizaje, asi como para
ambientes tecnoldgicos de aprendizaje, es que se considera que la innovacién educativa es parte
integral del quehacer de los académicos de la Universidad, para la generacion de nuevo
conocimiento e impacto en la calidad de los aprendizajes de los estudiantes.

Para concretar lo anterior es que se crea el Centro de Innovaciéon y Desarrollo Docente
(en adelante DOCENTIA) de la Vicerrectoria Académica el cual tiene como propdsito la formacion
pedagdgica y gestidn de los académicos, el fomento a la innovacion educativa y tecnolégica y la
creacién de redes que compartan conocimiento y emprendan iniciativas en conjunto, con el
propdsito principal de promover practicas pedagdgicas que potencien los procesos de
ensefianza-aprendizaje de los estudiantes de la Universidad Auténoma de Chile, contribuyendo
asi al mejoramiento continuo de los procesos pedagdgicos en el marco del Modelo Educativo
institucional.

El gran desafio de DOCENTIA es ser un referente que facilite soportes flexibles para la
transformacion de académicos en expertos independientes, capaces de generar aprendizajes

profundos y significativos en el estudiante. DOCENTIA espera llegar a ser una plataforma para

1 Centro de Innovacion y Desarrollo Docente, Universidad Auténoma de Chile.
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el intercambio de conocimiento y experiencias pedagogicas que favorezcan la adopcion y la
generacion de una cultura de innovacion educativa.

Para dar cumplimiento a los desafios anteriormente planteados es que surge la idea de
implementar salas de Innovacion Pedagogica que permitan mejorar la practica docente y, en
efecto, los procesos de enseflanza y aprendizaje de los estudiantes, a través de la
implementacién de 4 espacios de innovacion pedagégica en la Universidad Auténoma de Chile,
dicho proyecto surge en colaboracion de DOCENTIA perteneciente a la Vicerrectoria Académica
con la Facultad de Educacién bajo el marco de un Fondo de Desarrollo Institucional (FDI) del
Ministerio de Educacion.

2. FUNDAMENTOS

La necesidad de procesos formativos para académicos, crecientemente vinculados al
contexto, a la experiencia y a la accién (Margalef, 2014), es decir auténticos (Le Boterf, 2010;
Villardén, 2006), “implica planteamientos metodolégicos y organizativos abiertos, mdltiples,
variados y flexibles” (Tejada y Ruiz, 2016, p. 25), que combinen procesos tanto instrumentales
como reflexivos (Barnett, 2001), y que a su vez sean compartidos para una efectiva transferencia
(lon y Cano, 2013; Mateo y Vlachopoulos, 2013). Bajo este contexto la accién formativa del
profesorado se orienta a lograr un cambio en las practicas docentes para favorecer el
aseguramiento de la calidad educativa.

El foco estratégico de las acciones de formacién del profesorado apunta a hacer
competentes a los docentes, para que puedan desarrollar sus propias competencias y asi
posteriormente aplicarlas con sus estudiantes. En este contexto, el caracter practico de las
formaciones docentes deviene central, en tanto “las competencias no se ensefan, se
desarrollan” (Zabala y Arnau, 2008 citado en Guzman et al., 2012, p. 25) e implican un cambio
de identidad profesional (Martinez y Villardon, 2014). En este proceso, es necesario que la
reflexiéon en la experiencia docente se dé de manera individual pero especialmente de manera
participativa (Tejada y Ruiz, 2016) y entre pares (Arellano, 2014; Perrenoud, 2004), para
“desarrollar el sentido colaborativo entre los profesores” (Mateo y Vlachopoulos, 2013, p.196).
Pues, como sefialamos anteriormente, este proceso de actualizacion remite especialmente a un
aspecto cultural (lon y Cano, 2012; Prieto y Contreras, 2008).

La evidencia muestra la necesidad de generar condiciones para el desarrollo del
aprendizaje profundo lo cual ha ido proliferando sustantivamente, y segin Fullan (2022) esta
conlleva el desarrollo de seis competencias basicas, Colaboracion, en la medida que se
comprende que no estamos solos sino que insertos en un espacio compartido; Creatividad,
donde ese espacio de trabajo con otros permite la creacion de nuevos dispositivos 0 acciones
formativas; Comunicacion, solo en la medida que se generen espacios de interaccion entre pares
es posible fomentar la creacion; Pensamiento Critico, en la medida que existen interacciones
entre pares se pueden generar condiciones para analizar, compartir, adecuar, prototipar nuevas
ideas y practicas; Ciudadania, o de como esas nuevas ideas y practicas estdn comprometidas

con el bienestar de la sociedad en su conjunto, y; Caracter, en medida que se promueve un
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posicionamiento de permanente compromiso con la mejora y capacidad de incidencia en el medio
externo.

Las politicas educativas han mejorado la formacién docente en Chile, pero muchas aulas
siguen siendo expositivas y poco inclusivas. Se necesitan instancias de aprendizaje profesional
que conecten teoria y practica. Es importante transformar los espacios de aprendizaje para
incorporar tecnologia y practicas innovadoras, y ofrecer oportunidades de formacion en estas
areas a los futuros profesores. Un espacio funcional y bien equipado es necesario para que los
profesores puedan experimentar y modelar nuevas practicas, asi como analizar y prototipar
formas de ensefianza mas efectivas. La organizacion del espacio, del tiempo y de las relaciones

es clave en la generacién de un ecosistema de aprendizaje adecuado para el siglo XXI.

"La formacion docente se enfrenta a la tarea de preparar a los futuros profesionales de la educacion para una
realidad social y cultural que ha cambiado y contintia cambiando de forma acelerada. Para lograrlo, es fundamental
que las instancias de aprendizaje sean capaces de conectar la teoria con la practica, y que se promueva la
innovacion y la incorporacion de tecnologia en los espacios de ensefianza. Ademas, se deben generar espacios
funcionales y bien equipados que permitan a los profesores experimentar y modelar nuevas préacticas, y que

fomenten la reflexién y el andlisis critico de las formas de ensefianza mas efectivas” (Garcia y Garcia, 2017, p. 45).

En funcién de lo anterior, se propone el disefio e implementacién de cuatro espacios
versatiles que permitan una experiencia de aprendizaje profundo e integral para todos los
asistentes a estas aulas, es decir, estudiantes de pregrado en jornadas de simulacién donde
podran ser docentes y alumnos a la vez, utilizando metodologias como ABP, Gamificacion,
Flipped Classroom, entre otras. El espacio permitira distintas configuraciones de uso desde lo
tradicional hasta pasar por diversas experiencias, por ejemplo, con usos de realidad virtual,
realidad aumentada y realidad mixta, impresién 3D, edicién y creacién de videos y capsulas,
aplicaciones mdviles, etc. Son 4 aulas de innovacion, las cuales estan ubicadas 2 en Santiago
(El LIano y Providencia), Talca y Temuco.

Promover un escenario de esta naturaleza requiere de los formadores, asi como de los
espacios formativos, caracteristicas que permitan que los futuros profesionales de la Universidad
Auténoma puedan estar insertos en espacios de modelamiento que favorezcan el despliegue de
dichas competencias. Por esta razén las salas se constituirdn en un espacio permanente de
analisis, intercambio y promocién de nuevas practicas formativas que favoreceran la generacién
de un ecosistema de aprendizaje donde la triada: conocimientos, condiciones y précticas se aleje
de la tradicional forma de ser concebida

En términos de conocimientos, los futuros profesores deberan estar inmersos en un espacio
donde la comprensién de cdmo se aprende hoy, cdmo se hace uso del espacio, como se aborda
de manera integral el quehacer didactico en los diferentes sectores de aprendizaje se constituyan
en ejes clave para el desarrollo de esta experiencia.

En términos de condiciones, se requerira de un espacio altamente funcional, donde los
futuros profesores y sus formadores podran contar con los recursos materiales y tecnoldgicos
que permitan un adecuado desarrollo de las nuevas formas de generar una interaccion formativa

acorde a los requerimientos de los aprendices del S XXI. Un ejemplo de ello dice relacién con
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espacios tanto para el trabajo individual como colaborativo, rompiendo con la légica de la
arquitectura tradicional.

En términos de practicas, se requiere un contexto que permita tanto el modelaje de nuevas
practicas, asi como las condiciones para analizar, prototipar e indicar nuevas formas de llevar a
cabo la accién formativa. En este sentido el poder contar con instancias de grabacion y
transmision en tiempo real de practicas a un espacio de aula regular es un insumo relevante,
toda vez que ello permitird no solo que los participantes de la sala didactica puedan aprender,
sino que también aquellos que en tiempo real estaran viendo dichas clases. Lo mismo sucedera
con los profesores que participaran de la experiencia, ya que al ser un espacio de simulacion se
podra contar con un espacio que favorezca los procesos de andlisis de practica y de elaboracion

de nuevas formas de abordar el proceso de ensefiar y aprender.

3. ANTECEDENTES GENERALES DEL PROYECTO

El proyecto consiste en el disefio e implementacién de cuatro espacios de innovacion
pedagdgica ubicados en tres sedes de nuestra Universidad en Santiago, Talca y Temuco.
Principalmente un espacio altamente interactivo que permita la proyeccién de los académicos y
estudiantes en tiempo real en los 4 laboratorios de las distintas sedes de la UA. Consta de 4
estaciones de trabajo, cada una con una pantalla comdn tactil y espacios que permitan la
aplicacion de talleres STEM con diversos recursos didacticos. Se contara con un centro
multimedia centralizado de audio y video que los académicos y estudiantes puedan usar en
funcion del momento de la clase y el contexto simulado. El mobiliario es de caracter multifuncional
para permitir diversas formas de agrupacion y la sala ser4 ademas un espacio Maker para la
creacion y fabricacion de insumos tecnolégicos.

Lo anterior lleva apalancado los siguientes propositos:

—  Contribuir a la formacién de los nuevos docentes en metodologias activas innovadoras

como ABP, Gamificacion, Flipped classroom, entre otros.

—  Contribuir en la formacion de nuevos docentes en conocimiento técnico de
herramientas como realidad virtual, impresion 3D, edicién de videos y produccion de
material TIC para el aula.

—  Evaluar através de la observacién de clases (streaming) la performance de estudiantes
y académicos, generando insumos de valor para mejorar continuamente el desarrollo
de las clases que sera alojado en un repositorio.

—  Generar dinamicas de trabajo grupal entre regiones donde se implementa el proyecto,
fomentando el aprendizaje colaborativo.

—  Promover la profesionalizacion de los profesores universitarios en el ambito docente a
través de la formalizacion, la experiencia de la ensefianza y una experiencia colectiva
bajo la légica Scholarship of Teaching and Learning.

— Fomentar el uso de recursos tecnolégicos y TICs replicables en futuras actividades

curriculares, utilizando plataformas libres con sello Creative Commons.
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— Utilizar los insumos de observacion (grabaciones), para generar estudios y

publicaciones futuras sobre el quehacer docente en el aula.

El proyecto ademas busca desarrollar seis competencias basicas: colaboracién, creatividad,
comunicacién, pensamiento critico, ciudadania y caracter. Los espacios seran altamente
funcionales y versatiles, permitiendo distintas configuraciones de uso, desde lo tradicional hasta
el uso de tecnologias emergentes tales como realidad virtual, impresion 3D, edicion y creacion
de videos y capsulas, entre otras. Los espacios estaran disponibles para la simulacion de clases,
en las cuales los estudiantes podran ser docentes y alumnos a la vez, utilizando metodologias
como ABP, gamificacion y flipped classroom, entre otras. Ademas, los espacios seran un espacio
permanente de analisis, intercambio y promocion de nuevas practicas formativas que

favoreceran la generacién de un ecosistema de aprendizaje.

4. CONCLUSIONES

En conclusién, la Universidad Auténoma de Chile busca mejorar la formacion de sus
estudiantes y docentes mediante la implementacion de cuatro laboratorios de innovacién
pedagdgica en distintas sedes. Estos espacios permitiran la experimentaciéon con tecnologias
innovadoras y metodologias activas en el aula, fomentando el aprendizaje profundo e integral de
los estudiantes y fortaleciendo la innovacién curricular de las carreras de la universidad. Ademas,
se busca contribuir al mejoramiento continuo de los procesos pedagdgicos y promover la cultura
de la calidad. Para lograr estos objetivos, se propone la implementacion de un espacio altamente
interactivo con mobiliario multifuncional, tecnologia de audio y video, y herramientas para la
creacioén y fabricacién de insumos tecnoldgicos. Este proyecto busca transformar los espacios
de aprendizaje para incorporar tecnologia y practicas innovadoras, ofreciendo oportunidades de
formacioén a los futuros profesores y generando un ecosistema de aprendizaje adecuado para el
siglo XXI.
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Integracion de tecnologias emergentes para

la educacion STEAM: proyecto tecnosteam

Francisco Silva-Diaz! Araceli Garcia-Yeguas?! Javier Carrillo-Rostal?

1. INTRODUCCION

La integracién de Tecnologia digital como recurso para el aprendizaje no es un fenémeno
reciente, sin embargo, nos encontramos en un momento histérico en el cual el papel de las
tecnologias en el ambito educativo va tomando mayor relevancia (Cabero, 2015; Silva-Diaz et
al., 2022). Mas aun cuando el interés y la motivacién por los estudios, especialmente aquellos
ligados al ambito de las STEM (Science-Technology-Engineering-Mathematics), pareciera ser
cada vez menos frecuente (OECD, 2015; Rocard, 2007). En este sentido, el papel que juegan
las actitudes hacia el aprendizaje cumple un rol fundamental de cara a promover el interés por el
aprendizaje del ambito cientifico-matematico (Bybee y McCrae, 2011; Mata et al., 2012). Mas
aln en el proceso de transicion de la Educacion Primaria hacia la Educacién Secundaria, puesto
que es en esta etapa en la que se ha observado una tendencia creciente hacia la pérdida del
interés por el aprendizaje de las ciencias (Robles et al., 2015; Vazquez y Manassero, 2008). Es
por esta razén que la blusqueda de estrategias que promuevan el interés por el aprendizaje
cientifico se ha diversificado, ya sea a través de la inclusion de metodologias més innovadoras,
que promueven el aprendizaje STEM (Martin-Péez et al., 2019) y el uso de recursos tecnolégicos
digitales de nuevo cufio, llamados emergentes, y que ofrecen ventajas en el proceso de
ensefianza-aprendizaje (Caballero-Garcia y Fernandez, 2019; Makhoka, 2017; Silva-Diaz et al.,
2021) tendrian como consecuencia maximizar los efectos sobre las actitudes positivas hacia el
aprendizaje, favoreciendo el desarrollo de aprendizajes significativos (Aguilera y Perales-
Palacios, 2018; Martin-Péez et al., 2019).

En el presente capitulo presentamos la estructura y organizacioén de un proyecto disefiado
para promover las vocaciones cientifico tecnoldgicas a través del uso de las Tecnologias
Emergentes y la Educacién STEAM en estudiantes pertenecientes a centros educativos situados
en contextos de vulnerabilidad.

Se trata de un proyecto que busca acercar al estudiantado descrito a las Tecnologias
Emergentes disponibles para la educacion actual y que se encuentran en pleno proceso de
desarrollo e integracion curricular. El proyecto considera el uso de herramientas tecnoldgicas de

vanguardia, las que se encuentran en pleno proceso de implementacién, mayoritariamente en

1 Depto. Didactica de las Ciencias Experimentales, Universidad de Granada. Espaiia.
2 Instituto Andaluz de Ciencias de la Tierra (CSIC-UGR). Espaiia.
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centros educativos innovadores con suficiente dotacién de recursos y, por tanto, en el contexto
mencionado, no resulta facil disponer de ellas.

Para la realizacion de este proyecto, hemos considerado algunas de las Tecnologias
Emergentes destacadas en el informe Horizon Report K-12 Edition (Freeman et al., 2017). Estas
tecnologias han sido seleccionadas debido a su actual proceso de implementacion, lo que las
convierte en opciones novedosas y, en algunos casos, poco conocidas por los estudiantes,
especialmente en el contexto descrito. Para este proyecto, se dara preferencia al uso de las
siguientes tecnologias: a) Realidad Virtual Inmersiva (RVI), b) Robética Educativa y ¢) Cultura
Maker (Impresién 3D). Ademas, con la finalidad de maximizar los efectos en la mejora, se ha
disefiado una articulacion del uso de estas tecnologias con actividades manipulativas y
experienciales que fomenten el trabajo colaborativo y requieran el uso de materiales
tecnoldgicos. En la Figura 1 se presenta parte de los recursos tecnolégicos considerados para la
implementacién del proyecto.

Figura 1.

Tecnologias Emergentes utilizadas en el Proyecto TecnoSTEAM.

SIENVENIDOS Al
PROVECTO M.ARS

Fuente: Elaboracion propia

2. METODO

El proyecto TecnoSTEAM tiene como uno de sus objetivos fomentar las vocaciones
cientifico-tecnolégicas y la cultura de la innovacion en los estudiantes de contextos socialmente
vulnerables. Esto se pretende conseguir a través de metodologias activas y un enfoque
interdisciplinar STEM, que permitird incrementar las competencias clave, especialmente las
cientificas y digitales de los estudiantes. Ademas, se utilizaran Tecnologias Emergentes para
acercar a los estudiantes al ambito cientifico-tecnoldgico. Con la finalidad de alcanzar estos

objetivos propuestos, se ha disefiado un programa de formacién que se detalla a continuacion.

2.1. Programa de Formacion con uso de Tecnologia Emergente y STEAM

La propuesta de formacion ha sido disefiada para su implementacion con estudiantes de los
Gltimos cursos de Educacion Primaria (5° y 6°) y los primeros cursos de Educacion Secundaria
(1°y 2°). Esta es la etapa en la que se va desarrollando la abstraccién por una parte, lo que

permite profundizar en los fendmenos cientificos-tecnologicos y, por otra parte, es donde las
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actitudes, en un sentido u en otro, se van a terminar de definir, condicionando las elecciones que
hagan los estudiantes sobre su futuro académico y profesional El propdsito de estas actividades
es proporcionar a los estudiantes una variedad de experiencias educativas que involucren el uso
de recursos tecnolégicos de vanguardia. Estas actividades se enmarcan dentro de una
metodologia STEM, que fomenta el desarrollo tanto de competencias cientifico-tecnolégicas
como de competencias sociales y de comunicacion. Ademas, a través de este proyecto, se
promueve una cultura de innovacién y creatividad entre los participantes.

El proyecto se desarrolla durante 12 sesiones consecutivas, con una duracién minima de
una hora y méaxima de dos horas cronoldgicas. Estas sesiones se llevardn a cabo
preferentemente en horario de tarde, dentro del contexto del proyecto de Comunidades de
Aprendizaje. No obstante, se propone la realizacion de algunas sesiones de actividades
experienciales, basadas principalmente en el uso de RVI, para todos los alumnos de los cursos
mencionados en este proyecto, dentro del horario de clases matutino.

Con el objetivo de articular los contenidos educativos regulares trabajados por los
profesores, se propone llevar a cabo sesiones de trabajo con los docentes de los cursos
involucrados, con el fin de integrar los contenidos desarrollados en clase con los que se
abordardn en el proyecto. Se sugiere utilizar el concepto de "Marte" como situacion de
aprendizaje, a través del cual se desarrollard un guién que facilite la creacién de una "experiencia
de aprendizaje" a lo largo de las 12 sesiones propuestas.

Dentro de los recursos y contenidos generales que se abordaran durante el proyecto (y que
se adaptaran segun los contenidos educativos considerados mas apropiados por los profesores
del centro), se incluyen los siguientes aspectos:

—  Competencias Digitales.

—  Tecnologias Inmersivas (Realidad Virtual, Aumentada y Mixta).

—  Pensamiento computacional y programacion por bloques.

— Robética Educativa (mBot).

— Uso de placas electrinicas para el desarrollo de proyectos (Arduino y Micro:bit).

—  CoSpaces como plataforma para la creacién de entornos virtuales de aprendizaje (3D).

— Recursos digitales para la divulgacion cientifica.

—  Proyectos STEAM de ensefianza-aprendizaje.

En cuanto al apartado cuantitativo, se ha determinado el uso del instrumento “S-STEM”
(Unfried et al., 2015) el que ha sido traducido al espafiol por los investigadores. El instrumento
cuenta con 30 items de escala likert (1 - 5) distribuidos en tres dimensiones; A) Matematicas (10),
B) Ciencias (9) y C) Ingenieria y Tecnologia (11). Respecto a la fiabilidad del instrumento, ésta
ha sido alta basandose en el coeficiente de fiabilidad alfa de Cronbach (a=,832). En cuanto a la
recogida de informacién cualitativa, se tiene previsto la aplicacion de una entrevista ad hoc a los
docentes tutores del estudiantado participante con la finalidad de contar con una observacion

respecto de variaciones en la actitud en clases de ciencias y matematicas.
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3. RESULTADOS PRELIMINARES

Respecto a los resultados preliminares obtenidos a partir de la implementacion del proyecto,

a la fecha contamos con la aplicacién de un pre-test del instrumento “S-STEM”, del cual

presentaremos los resultados correspondientes a los cursos de Educacion Primaria de los

centros educativos adscritos al proyecto (N= 102).

3.1. Actitudes hacia el STEM

En cuanto a los hallazgos obtenidos tras la aplicacion preliminar del instrumento S-STEM,

presentamos un analisis descriptivo para cada uno de los items (Tabla 1)

Tabla 1.

Frecuencia de resultados de la aplicacion pre-test del instrumento S-STEM en escolares de

Educacién Primaria (5% y 6%°) expresadas en porcentajes.

N=102 1 2 3 4 5 X DT
1. Sé que me puede ir bien en las ciencias 69 39 235 363 294 3,77 1,125
2. Se me da bien construir y arreglar cosas 29 98 235 363 27,5 3,75 1,057
3: Soy el tipo dg gstud|ante al que le van 49 108 196 275 373 381 1,192
bien las matematicas

4. Saber utlllzar. Iag _matematlcas y I,a'menma 29 59 304 294 314 380 1044
juntas me permitird inventar cosas utiles

5. Qu_lero ser creativo en mis futuros 20 ) 78 206 696 456 0,803
trabajos

6. Me gusta imaginar la creacion de nuevos 39 29 108 245 57.8 429 1,040
productos

7. Cuarldo sea mayor, saber de ciencias me 451 17.6 235 98 39 210 1,198
ayudara a ganar dinero

8. T(_ango cur|03|d:cld_ por saber cdmo 98 108 157 147 490 382 1,396
funciona la electrénica

9. Puedo entender la mayoria de las

asignaturas con facilidad, pero las 235 18,6 16,7 225 18,6 2,94 1,454
matematicas me resultan dificiles

10. En el futuro, podria hacer trabajos 11,8 147 333 21,6 186 321 1,245
cientificos mas dificiles

11. Me interesa lo que hace que las 69 137 147 265 382 375 1,285
maquinas funcionen

12. Podria elegir una carrera cientifica 216 176 304 186 11,8 2,81 1,295
13. Cuando sea mayor, podria elegir un 11,8 11,8 235 19,6 333 351 1,370
trabajo que utilice las mateméticas

14. Si aprendo ingenieria, podré mejorar

cosas que la gente utiliza a diario 20 29 245 314 392 403 0969
15. Cuand(? sea mayor, _r1eceS|_tare entender 50 50 225 206 451 3,93 1,204
las mateméaticas para mi trabajo

16_. La ciencia sera importante para mi en 29 137 353 235 245 353 1,096
mi futura carrera

17. Pue,d.o sacar buenas notas en 10 49 196 255 490 417 0,976
matematicas

18. Entgnder la ingenieria me ayudara a 20 78 265 275 353 384 1,088
ganar dinero

19. Me_5|er_1to bien conmigo mismo cuando 108 39 382 265 206 342 1181
hago ciencia

20. Las matematicas son una habilidad 20 29 59 106 686 448 0,952

importante para la vida
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21. Elegiria una carrera que implique
construir cosas
22. Cuando sea mayor, necesitaré entender
la ciencia para mi trabajo
23. Las matematicas han sido mi peor
asignatura
24. Soy bueno en matematicas 88 6,9 265 245 333 3,67 1,253
25. En el futuro, podria hacer problemas
matematicos mas dificiles
26. Disefiar productos o estructuras sera
importante para mi futuro trabajo
27. Puedo entender la mayoria de las
asignaturas con facilidad, pero las ciencias 23,5 22,5 255 13,7 14,7 2,74 1,357
me resultan dificiles de entender
28. Las matematicas son dificiles para mi 11,8 20,6 20,6 14,7 324 3,35 1,419
29. Cuando termine la escuela, utilizaré las
ciencias a menudo
30. Creo que puedo tener éxito en la
ingenieria

Fuente: Elaboracion propia. Nota: Valores expresados en porcentaje. Escala Likert: 1:

12,7 12,7 353 176 21,6 3,23 1,281

78 12,7 373 14,7 27,5 3,41 1,283

14,7 8,8 12,7 16,7 47,1 3,73 1,490

69 98 206 235 392 3,78 1,256

12,7 10,8 38,2 15,7 225 3,25 1,278

98 13,7 40,2 98 265 329 1,271

10,8 16,7 275 216 235 3,30 1,296

Totalmente en desacuerdo; 2: De acuerdo; 3: Neutral; 4: De acuerdo; 5: Totalmente de acuerdo.

X= Media; DT= Desviacién Estandar.

En términos generales, se observan puntuaciones medias relativamente altas, lo que, a
priori, indica que, a pesar del contexto educativo, los estudiantes manifiestan un nivel medio alto
en cuanto a sus actitudes STEM. No obstante, al realizar un andlisis desagregado por item, se
observa que los items con menor valoracién se encuentran asociados a la dimension cientifica
del cuestionario: item 7 (X= 2,10), item 27 (X= 2,74) e item 12 (X= 2,81). Se trata de resultados
que nos preocupan, especialmente si consideramos los antecedentes anteriormente expuestos
respecto a la baja motivacion del aprendizaje cientifico en la medida que los escolares progresan
en su formacion obligatoria (Robles et al., 2015; Vazquez y Manassero, 2008). Estos resultados
nos permiten direccionar las acciones propuestas para el desarrollo de las actividades asociadas
al proyecto TecnoSTEAM, poniendo aun més énfasis en fortalecer la integracion de actividades
experienciales y de caracter manipulativo y que, a su vez, se basen en los fundamentos del
enfoque STEM, debido a que facilitan la conexién entre el conocimiento cientifico y las
experiencias reales de aprendizaje (Martin-Paez et al., 2019; McDonald, 2016; Sevian et al.,
2018)

Por otra parte, dentro de las puntuaciones mas altas (X=4,0) se encuentran aquellas
relacionadas con la dimension “Ingenieria y Tecnologia”, siendo los items 5 (X=4,56) y 6 (X=
4,29), vinculados con el ambito de la creatividad, aquellos de mayor valoracion. Mientras que,
por su parte, la dimensidon Matematica también ha sido valorada positivamente: item 20 (X=4,48)
e item 17 (X= 4,17). Consideramos que estas valoraciones se encuentran asociadas a los
intereses de los estudiantes respecto del desarrollo de actividades desafiantes y que fomenten
la creatividad. En ese sentido, conocer este fendmeno nos permite orientar los esfuerzos por el
disefio de actividades desafiantes y que motiven al estudiante a través del desarrollo de un

proceso creativo como lo puede ser el disefio de ingenieria.

133



No obstante, y a pesar de los resultados presentados, somos conscientes del sesgo
existente respecto a la sobrepuntuacién de las escalas por parte de los estudiantes, lo que luego

no llega a correlacionarse tan claramente con sus resultados académicos.

4. CONCLUSIONES

Se ha presentado el disefio de un proyecto que contempla el uso de diversas Tecnologias
Emergentes en combinacién con metodologias activas de aprendizaje, asociadas a enfoques
para la ensefianza de las disciplinas cientificas mas recientes, como el STEM. Basandonos en
los resultados preliminares presentados, creemos firmemente que la implementacion de este
proyecto aborda las necesidades actuales de los estudiantes. Se ha observado una pérdida de
interés en las ciencias posiblemente debido a la falta de actividades desafiantes y experienciales
a medida que avanzan en su educacion. Esto ha llevado a una actitud menos favorable hacia el
aprendizaje cientifico. Por lo tanto, consideramos de suma importancia el desarrollo de
actividades que fomenten actitudes positivas hacia el aprendizaje y sean capaces de conectar

con los intereses y motivaciones de los estudiantes del siglo XXI.
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Un campus virtual para aprender:
desarrollando cultura inclusiva en

Educacién Superior

Monica Kaechele Obreque! Makarena Pardo Alvarado?

1. INTRODUCCION

La integracion de tecnologias emergentes en la educacion superior ha ido evolucionando
gradualmente a lo largo de los Gltimos afios. Son muchos los desafios asociados a su instalacion,
apropiacion e integracion disciplinar en las diversas areas de formacion, siendo uno de ellos el
coémo se articula para potenciar el desarrollo de competencias estudiantiles.

Es bajo este contexto que surge esta experiencia en la que se busca desarrollar un recurso
educativo inmersivo que permita aportar a las competencia genérica identitaria de respeto y
valoracion de la diversidad con especificidad en la accesibilidad y el disefio universal de los
espacios, que permita a la comunidad educativa y particularmente a los estudiantes desarrollar

recorridos virtuales con enfoque inclusivo.

2. MARCO TEORICO

Para orientar el trabajo con los estudiantes, determinar los campos de accién y los
paradigmas desde dénde se realiza la ruta de aprendizaje se hace necesario situar en diversos
conceptos que permiten reflexionar sobre los desafios que enfrentan las personas con movilidad
reducida al relacionarse con el entorno, cuales son las normativas legales que regulan la
edificacién y accesibilidad cémo aporta, en este sentido, la realidad virtual inmersiva para
sensibilizar y movilizar hacia acciones concretas que transformen la forma de vivir y remirar el
campus, atendiendo a la inclusion y poniendo el foco en la relevancia de generar culturas
inclusivas en la institucién, que en una etapa inicial, demandan diversos esfuerzos y necesidades
gue muchas veces son dificiles de abordar y materializar, pero si se ponen en juego las
realidades inmersivas/virtual/extendida pueden tender un puente que permita plasmar los
desafios, alcances y mejoras para aportar a la discusion y generen experiencias que movilicen a

las y los estudiantes y a la comunidad educativa frente a estos temas.

1 Directora del Centro de Desarrollo e Innovacion para la Docencia y de la Direccion de Tecnologia Educativa de la
Universidad Catélica de Temuco (Chile)
2 Asesora Pedagogica en la Direccion de Tecnologia Educativa de la Universidad Catélica de Temuco (Chile)
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2.1. Realidad Virtual Inmersiva (RVI)

Un mundo virtual es una representacion por computadora de un espacio, generalmente
es la proyeccion en 3D de unidades geomorfolégicas, ciudades, objetos, animales, personas,
etc.; que han sido digitalizados. Aqui nos movemos y socializamos con los demas usuarios a
través de una imagen que nos representa, denominada avatar. (Grané et al., 2007).

Combinando métodos de ensefianza constructivista y los entornos 3D se logra el
florecimiento de capacidades y habilidades intercurriculares, siendo este proceso mas
intrinsecamente motivador para algunos estudiantes (Abbott et al., 2017). Asimismo, la
integracion de experiencias basada en entornos inmersivos, disefiados con RVI, propicia al
estudiante un entorno seguro de aprendizaje y, a la vez, motivador del proceso (Silva-Diaz et al.,
2021). Por otra parte, las simulaciones de aprendizaje inmersivo se han convertido en una
manera mas llamativa de proporcionar auténticas oportunidades de aprendizaje experiencial que
son atractivas y escalables (Ly, Saadé y Morin, 2017; Beckem y Watkins, 2012).

2.1.1. Recorridos virtual 360

Los recorridos virtuales se utilizan para simular entornos en un campo de visién completo
(360 grados horizontalmente y 180 grados verticalmente). Suelen ser realizados con fotografias
panorédmicas de alta definicion para representar de forma realista cualquier lugar (Borrero y
Trujillo, 2018, p.16). Estos se intencionan como soluciones digitales las cuales permiten la
creacion de experiencias interactivas de lugares de interés, donde se permite la exploracién a
profundidad de entornos visuales con caracteristicas interactivas, efectivas y simples.

Una de las formas de vivir este tipo de experiencias, es mediante los videos 360° los que
brindan nuevas oportunidades para el aprendizaje, dando a los estudiantes un mayor sentido de
presencia. Se trata de una alternativa viable a la realidad virtual y al video regular por su costo-
beneficio y el efecto positivo en la respuesta emocional del estudiante hacia el clima de
aprendizaje (Ulrich y col., 2021).

2.1.2. Disefio de prototipos inmersivos - 4PROT

Existen diferentes software para el desarrollo de simulaciones 3D, los que permiten al
usuario generar sus propios recursos inmersivos. En este proyecto, se ha desarrollado un
proceso exhaustivo de busqueda de softwares que cumplan con los requerimientos del centro.
En ese sentido, se ha optado por el uso de 4PROT, un laboratorio de prototipado interactivo que
permite crear espacios virtuales para que estudiantes y profesionales construyan de forma
creativa diferentes prototipos. Se basa en la construccion con fichas y objetos tipo “Bloques” que
permiten al usuario construir facilmente prototipos de procesos y maquetas 3D de acuerdo a sus
necesidades.

Facilita la creacion de espacios virtuales de aprendizaje para que grupos de estudiantes y
profesores en un entorno interactivo trabajen de forma colaborativa mientras desarrollan

proyectos multidisciplinarios con una alta interaccion y velocidad de aprendizaje.
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Este laboratorio orienta el prototipado y la gamificacion desde un entorno de multiplataforma,
permitiendo la experiencia virtual y presencial, facilitando la interaccion con otros en un ambiente
multijugador y promueve el desarrollo de diversas habilidades como el trabajo en equipo, la

creatividad, escucha activa, sentido critico, entre otras.

2.2. Accesibilidad y Disefio Universal

Para analizar criticamente la accesibilidad del Campus de la Universidad, se toma como
referencia el marco legal del Decreto Supremo N°50 del afio 2016, el que se sustenta
principalmente en la Ley N°20.422 del afio 2010 el cual establece Normas de Igualdad de
Oportunidades e Inclusién Social de las Personas con Discapacidad, que responde al
compromiso del Estado de Chile al ratificar la Convencidn Internacional de los Derechos de las
Personas con Discapacidad de la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU). (Senadis 2017)

Este decreto busca contribuir a la plena inclusion de las personas en situaciéon de
discapacidad, eliminando las barreras arquitecténicas que impiden el uso y disfrute de la ciudad,
asi como también del entorno construido, abordando con mayor profundidad los estandares a
aplicar para los edificios de uso publico buscando que atiendan a la accesibilidad universal y que
permitan que las personas con discapacidad fisica, psiquica, intelectual o sensorial puedan
interactuar con el entorno disminuyendo las dificultades que se acarrean por diversas barreras
lo que posteriormente se traduce en problemas de adaptabilidad, depresién o frustracion.

Es de vital importancia, segun plantea Vargas (2013), reconocer que la presencia de
personas con discapacidad en la Educacion superior, exige a las universidades desarrollar
acciones inmediatas ante el reconocimiento de la educacién como un derecho fundamental para

el cumplimiento de otros derechos; recordando asi la interdependencia entre los mismos.

2.3. Pensamiento de disefio (Design thinking)

El Design Thinking es una metodologia creada por la Universidad de Stanford y
popularizada por el profesor Tim Brown. Busca generar ideas innovadoras que centran su
eficacia en entender y dar solucién a las necesidades reales de los usuarios. Orienta que los
estudiantes tengan un rol protagénico a partir de la comprension, en profundidad, de las
necesidades, la definicién del problema y permite plantear aristas paralelas que puedan surgir
en consecuencia para dar con la solucion o soluciones que sean Utiles, realizables y aplicables
més alla del individuo.

Brown y Wyatt (2010) afirman que el Design Thinking es un enfoque que se nutre de las
capacidades que todos tenemos, pero que, a menudo, pasamos por alto en las practicas mas
convencionales de resolucion de problemas. Es un enfoque que no solo se nutre de la creacion
de productos y servicios centrados en los seres humanos, sino que es, en si mismo, un proceso
profundamente humano. El pensamiento de disefio, tiene una secuencia ldgica que permite la
iteracion y considera etapas clave para su ejecucion (Figura 1):

Figura 1.
Etapas de Metodologia Design Thinking.
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Reconocer las Explorar  todas las
necesidades de las soluciones posibles para Comunicar la idea
personas del entorno y el desafio propuesto. te ayudara a recibir

comunidad. I retroalimentacion y

mejorarla ain mas.
Fuente: Elaboracién propia

Prototipar W’

Definir la problematica Crear maquetas de tu
o desafio a resolver e solucién,  tangibilizar
indagar en ella. Ser muy con un prototipo fisico
especifico/a. o digital. En esta fase,

también es posible
generar ideas nuevas.

3. METODOLOGIA

3.1. Contexto

Esta experiencia se enmarca en el proyecto 20102 “Fortalecimiento de las capacidades
institucionales para la transformacién digital de procesos docentes y curriculares en la
Universidad Catdlica de Temuco en un contexto de brecha digital y diversidad socioeconémica”.

Uno de los objetivos del proyecto propone disminuir las brechas de acceso y de
competencias digitales de los estudiantes mediante un conjunto articulado de estrategias para el
fortalecimiento de la educacion digital, que asegure las condiciones de aprendizaje de calidad en
entornos virtuales. Entre los hitos clave se contempla el desarrollo de contenidos digitales para
estudiantes en situacion de discapacidad.

Este hito viene a potenciar una de las competencias genéricas “sello” de la Universidad
“respeto y valoracion de la diversidad” en la que se espera que el y la estudiante se reconoce y
reconoce a los demés en sus diferencias humanas, sean éstas socioeconémicas, etnoculturales,
politico-ideoldgicas, religioso-espirituales, etarias, de género, afectivo-sexuales, de capacidades
fisicas-cognitivas, u otras, y favorece un didlogo intercultural humanizador y promotor de
entornos sociales mas justos e inclusivos.

Si bien el foco de estos contenidos digitales esta puesto en los estudiantes con alguna
situacién de discapacidad, resulta primordial sensibilizar a la comunidad educativa, para que se
logre movilizar acciones desde el respeto y valor por el otro. Para ello se define una ruta de
trabajo en la que se articulan diferentes actores, procesos y recursos para que dichos contenidos
tengan el impacto esperado. El proceso de preparacién del proyecto se ha desarrollado a lo largo
de diferentes hitos, los que son presentados a continuacion, junto con la descripcion de los

mismos y los productos derivados de cada uno de ellos (Tabla 1).

140



Tabla 1.

Etapa de preparacion del proyecto.

Hito

Descripcion

Producto

Diagnostico inicial

Recorrido por el Campus San Juan Pablo I, realizado por arquitecto,
para revisar condiciones, puntos criticos y aplicacion de normativa de
disefio universal.

Fotografias de
puntos criticos.

Digitalizacion
tridimensional

Levantamiento proyectual tridimensional de los circuitos de recorrido en
la longitud y transversalidad del campus, para identificar:
e Redes de orden y funciones de movimientos vy
desplazamientos.
e  Espacios de pausay detencion.
Circuitos sin posibilidad de recorrido.
e Redes de ordeny funcién de movimientos y desplazamientos.

Mapa Moévil del

campus.

Entrevistas a
actores clave

e  Director Fundacion Teleton
e Directora del “Centro de Recursos Tecnolégicos Inclusivos”
(CERETI) de la UCT.
e PAC: Entrevistas a 3 estudiantes con discapacidad:
o  Pardlisis cerebral espastica.
o  Retinosis pigmentaria.
o  Trastorno de espectro autista.

Genially con Mapa
Movil, con
entrevistas y
desafios de mejora.

Recorrido 360°

Recorrido por el campus, de estudiante en silla de ruedas, para mostrar
in situ los desafios y aspectos de mejora en cuanto a las rutas de
accesibilidad.

Edicion de video y entrevista para transformar en un recurso de
aprendizaje que permita movilizar y atender a la empatia en la fase de
implementacion.

Video 360° y
entrevista grabada

Disefio de prototipo
inmersivo en
4PROT

Levantamiento proyectual tridimensional del campus identificando los
distintos puntos del HABITAR INCLUSIVO que NO estan resueltos ain
y que permitirian al usuario COMUNIDAD UNIVERSITARIA generales
la accesibilidad universal total en sus espacios a través del prototipado
de recorrido virtual en primera persona con 4PROT.

Prot. virtual del
campus San Juan
Pablo Il en 4PROT.

Curso
autoinstruccional

Realizacion de curso de 4PROT para estudiantes y docentes montado

Curso montado en

4PROT en plataforma institucional Blackboard. (1 hora) blackboard.

| i6n d . dagéai iquiendo | doloa Evaluacion pre y
Testeo recursos Idm? g(rjnentauon e accllones pe agog!cag, C?lguu-:in o la mO(Ieto ]Sogla post que recoja
con estudiantes efinida para testear los recursos disefiados, levantar desafios y aprendizajes y

establecer mejoras para su implementacion.

percepciones.

Coordinacion con
departamentos

Coordinacién con jefes de departamento de distintas facultades para
sugerir carreras donde se implemente la experiencia buscando articular
con las competencias genéricas y los resultados de aprendizaje
definidos en el programa y guia de aprendizaje.

Experiencia
incorporada en guia
de aprendizaje.

Fuente: Elaboracion propia
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3.2. Proyecciones

La implementacion de la experiencia se realiza mediante la metodologia Design Thinking y

se busca que los recursos creados logren potenciar y movilizar las competencias y conocimientos

de los estudiantes de diferentes areas mediante el uso de tecnologias emergentes y de

experiencias de realidad inmersiva para la busqueda de soluciones a las necesidades

detectadas. A continuacion se presentan las etapas de implementacion del proyecto (Tabla 2).

Tabla 2.

Etapa de implementacion del proyecto.

Hito Descripcion Producto
. . Presentar situaciéon problema en la que se toma como base el -
Situacion di f o - . - . Mapa Movil con puntos
iagnostico realizado al campus, y la normativa de Disefio Universal y o
problema o criticos
accesibilidad.
Empatizar con las necesidades que tienen las personas con
Empatia discapacidad que transitan en el campus, los desafios que enfrentan y  Recorrido 360° y entrevista
profundizar en su conocimiento a partir de diversas herramientas.
Definir problemaética asociada a sus areas disciplinares que permitan
Definir identificar las posibles causas y subcausas del problema, y luego decidir  Diagrama de Ishikawa
cudl es la mas estratégica y/o facil de abordar.
Realizar lluvia de ideas en equipos para impulsar la creatividad colectiva
Idear y construyen Muro de inspiracién en formato digital con el fin de impulsar Muro de inspiracion en
la capacidad de generar nuevas y creativas ideas a través del lenguaje formato digital
visual.
Co-construir en 4PROT el prototipo que permita hacer visible las ideas
trabajadas en la sesion anterior, para ello cada grupo realiza previamente
Prototipar un bosquejo que permita delimitar y orientar el trabajo y se organizan Prototipo de escenario
P distribuyendo roles que faciliten el trabajo en equipo con tareas virtual en 4PROT.
especificas cada uno para luego aplicarlas en la herramienta en modo
multijugador.
Retroalimentar el prototipo realizado en 4PROT entre pares. ) .
- 5 L . Video con recorrido del
Cada grupo presenta su prototipo, compartiendo inicialmente cudl fue el . . e
- . A ) prototipo (cinematica)
Testear problema definido por el equipo, las ideas que surgieron y el producto | L .
- S nmersién en escenario
realizado que busca dar respuesta al problema de disefio, en un formato virtual
pitch. ’
Presentar el resultado de aprendizaje, considerando la sistematizacion Video pitch con ruta de
realizada, al publico objetivo o audiencia definida por el equipo o el curso.  aprendizaje y presentacion
Comunicar  Evaluar el desempefio a partir de rdbrica o escala de apreciacion que de prototipo creado en

contiene los criterios clave del proceso y del producto realizado
(autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion)

4PROT,
desafios.

alcances y

Fuente: Elaboracion propia

4. CONCLUSIONES

Si bien el proceso estd en una etapa preliminar de implementacién, demuestra ser una

herramienta poderosa para abordar problematicas de acceso inclusivo. Al utilizar la tecnologia

virtual/inmersiva, se logra crear una experiencia que permite a las y los estudiantes y a la
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comunidad sensibilizarse con las dificultades que enfrentan las personas con discapacidad al
vincularse con los entornos fisicos.

Esta experiencia fomenta la generacion de ideas y soluciones creativas. Los participantes
pueden experimentar virtualmente diversas situaciones, identificar obstaculos y proponer
mejoras para hacer los espacios mas accesibles y amigables para todos. Al involucrarse en la
creacioén de prototipos virtuales con mejoras, se fomenta la participacién activa y la colaboracion
en la busqueda de soluciones inclusivas. Los beneficios de esta iniciativa trascienden el ambito
académico, ya que se genera conciencia y empatia hacia las personas con discapacidad,
promoviendo una cultura de inclusion y disefio accesible en la sociedad.

Permite explorar soluciones antes de implementarlas en el mundo real, lo que facilita la
evaluacion de su efectividad y eficiencia. Esto contribuye a ahorrar recursos y a mejorar la calidad
de las intervenciones, ya que permite visualizar y corregir posibles errores o limitaciones de
disefio antes de llevarlos a cabo.

AUn existen desafios por abordar, entre los que destacamos:

— Accesibilidad tecnolégica: Es fundamental garantizar que la tecnologia necesaria para

experimentar la realidad virtual esté ampliamente disponible y sea accesible para todas
las personas, incluidas aquellas con discapacidades visuales, auditivas o cognitivas.
Esto implica superar barreras como la disponibilidad de software y hardware
accesibles, asi como el disefio de interfaces intuitivas y adaptables.

— Validaciéon de soluciones propuestas: Es necesario validar la efectividad de estas

soluciones en el mundo real. Esto implica realizar pruebas y evaluaciones exhaustivas
para garantizar que las modificaciones propuestas realmente satisfagan las
necesidades de las personas con discapacidad y sean viables desde el punto de vista
técnico y econémico.

— Conciencia_y capacitacién: Se requiere una mayor conciencia y capacitacion en

relacion con el disefio universal y las necesidades de las personas con discapacidad.
Es importante que tanto los profesionales del disefio como la comunidad en general
comprendan los principios de accesibilidad y los apliguen en la planificaciéon y

construccion de espacios fisicos.

En cuanto a las proyecciones, se espera que el uso de la realidad virtual inmersiva y el
disefio universal de los espacios continlde creciendo en los préximos afios. Con avances en
tecnologia y mayor conciencia sobre la importancia de la inclusion, se espera que se superen los
desafios actuales y se logre una mayor accesibilidad en los entornos fisicos. Para ello se hace
necesaria una mayor integracion de la realidad virtual inmersiva en la formacién de profesionales
en campos como el disefio arquitectdnico, la ingenieria, la planificacién urbana, la pedagogia,
entre otras areas disciplinares, lo que impulsara la adopcién de soluciones inclusivas desde las
etapas iniciales de disefio.

A pesar de los desafios existentes, la implementacion de la realidad virtual inmersiva basada

en el disefio universal de los espacios tiene un gran potencial para mejorar la accesibilidad y

143



generar conciencia sobre la inclusiéon. Proyecta un futuro donde la tecnologia, la educacion vy el
disefio trabajen en conjunto para crear entornos fisicos mas accesibles, permitiendo una mayor
participacion e igualdad para todas las personas y un uso con propositos claros y de impacto
donde las tecnologias juegan un papel clave en la busqueda de soluciones y no solo como una

forma de vivir nuevas experiencias.
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Vamos “BRINCAR” com as palavras -projeto
de animacao sociocultural de promocao da

leitura e da escrita com criangas do 1° ciclo

Andreia Morgado! Eva Corréa? Inés Ribeiros? Isabel Filipe?

1. INTRODUCAO

A aprendizagem da leitura e da escrita € uma questdo primordial no ensino e na
aprendizagem e os programas do ensino da lingua portuguesa apontam para o desenvolvimento
de leitores competentes, capazes de descodificar o texto escrito, de refletir sobre o seu
significado, desenvolvendo o pensamento critico.

Segundo Sim-Sim (2009), se a crianca inicialmente néo tiver interesse, rejeitara a leitura,
acabando por ndo atingir a competéncia de compreender. A motivagdo para a leitura torna-se,
assim, um fator determinante neste processo de aprendizagem e s6 uma identificacdo com o
objeto da leitura, com as personagens, com 0s acontecimentos e com as vivéncias veiculadas
pelo texto e a curiosidade de poder antecipar um desfecho e confronta-lo com o que o esta
escrito, levam a querer ler e a querer “saber mais”.

Incentivar e motivar para a leitura ndo devera ser visto como uma tarefa exclusiva da
disciplina de lingua portuguesa, mas também da importancia dos pais, como mediadores do
interesse pela leitura e, ainda, do envolvimento de toda a comunidade escolar capaz de difundir
socialmente a pratica da leitura. Segundo Taquelim (2009), “o mediador é alguém que da voz,
corpo e expressao as palavras de um autor, alguém que revela uma imagem, alguém que ilumina
o livro” (p.3).

O Animador Sociocultural, enquanto mediador da leitura, deve incentivar e promover 0s
bons habitos de leitura, sensibilizando os educadores, os professores e 0s pais, assim como 0s
respetivos educandos para o0s seus beneficios. A Animagdo Sociocultural, relacionada com a
promocéo da leitura, sustenta um conjunto de praticas tais como a arte de contar histérias, as
atividades em grupo, as dramatiza¢cdes e as partilhas com outras criangas ou com 0s proprios
pais (Jardim, 2013). E com base na educagdo n&o formal, que a Animag&o Socioeducativa
aparece como uma estratégia complementar ao sistema educativo, e intervém
fundamentalmente como uma acgéo educativa com o0s principais pressupostos de elevar a
afetividade, a compreenséo, a disponibilidade, a satisfagdo e o bem-estar, além da satisfagcdo de
estar e conviver. Tem de ter obrigatoriamente o envolvimento da crianca, que através do
desenvolvimento da sua criatividade, da sua curiosidade e da sua imaginacgéo, vai ajudando nas
abordagens relativas ao conhecer o mundo a sua volta, bem como na sua formacéo pessoal e
social (Trilla, 1998).

1 Camara Municipal de Odivelas - CMO; CI-ISCE — Centro de Investigag&o
2 |SCE - Instituto Superior de Lisboa e Vale do Tejo; CI-ISCE — Centro de Investigagdo
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As competéncias da leitura e da escrita sao ferramentas imprescindiveis na construgéo de
novos conhecimentos, pelo que o seu fragil dominio se vai repercutir na aquisicdo de
conhecimento nas diversas disciplinas curriculares (Viana, 2002).

O periodo pandémico intercetou e alterou todo o processo de aprendizagem da leitura e da
escrita, impedindo que muitos alunos do 2° e do 3° ano do Ensino Basico tenham atingido as
competéncias esperadas no final dos anos precedentes - 1° e 2° ano.

O presente estudo apresenta o projeto “Vamos «Brincar» com as Palavras” que
desenvolveu 46 sessdes de sensibilizacdo de 60 minutos, para alunos do 2° e 3° ano, das 21
Escolas dos Agrupamentos de Escolas do Concelho de Odivelas, com o apoio da Camara
Municipal. Tendo por base o Plano 21|23 Escola +, Plano integrado para a recuperacdo das
aprendizagens, foi objetivo da Diviséo de Projetos Educativos, Igualdade e Cidadania da Camara
Municipal de Odivelas, através do Setor de Apoio a Escola e a Familia, acrescentar as variadas
formacdes ja existentes nas escolas para a promoc¢édo de competéncias emocionais e sociais,
mais uma acéo de sensibilizagdo de 60 minutos, ou seja, o Projeto “Vamos «Brincar» com as
Palavras”.

Desta forma, e tendo por base as recomendag¢8es que a investigacdo na &rea da leitura e
da escrita tem produzido e sabendo-se que as criangas possuem um gosto especial pelos jogos,
foram objetivos desta investigacdo: promover o gosto pela leitura e pela escrita, estimular a
criatividade e sensibilizar para a importancia da leitura e da escrita aos alunos do 2° e 3° anos
que frequentam os Agrupamentos de Escolas do Concelho de Odivelas

No projeto foi utilizado o livro “A Arca de N&o E”, com textos de Miguel Neto e ilustragdes
de Julie Staebler. Na implementacgéo, teve a intervencao direta de uma Técnica Superior de
Animacao Sociocultural que elaborou e executou o plano de intervenc¢do, dinamizando as varias
sessdes nas Escolas.

Este estudo fundamentou-se em quatro eixos fundamentais: na Animacao Sociocultural; na
leitura e na escrita e respetivas aprendizagens; na importancia da leitura de histérias; e na
criatividade.

2. METODO

Ao diagnosticar-se que os alunos de 2° e 3° ano das Escolas do Concelho de Odivelas
apresentavam dificuldades de aprendizagem ao nivel da leitura e da escrita, decorrentes do
confinamento, devido a pandemia Covid-19, a presente investigacdo iniciou-se com a
contextualizagdo do problema para o qual se pretendeu encontrar uma resposta, através da
pergunta de partida: “De que forma o Animador Sociocultural pode promover e sensibilizar os
alunos para a importancia da leitura e da escrita, estimulando a sua criatividade?”. Para a
prossecucdo do projeto, delineou-se um conjunto de estratégias, dinamizadas através do plano
de acado do projeto “VYamos «Brincar» com as palavras”, as quais foram sendo adaptadas em
funcdo das necessidades apresentadas por cada grupo onde se interveio. Tais estratégias
definiram-se através de um desenho de investigagdo e de um cronograma e centraram-se na
investigacdo-acao pratica, através da observacao participante e de conversas informais. Na
investigacao, utilizaram-se diferentes instrumentos: 0s inquéritos por questionario aos alunos, as
reunides de equipa, as fotografias, as notas de campo, bem como os diarios de campo.

Desta forma, a investigacdo-a¢do, neste contexto de intervencdo socioeducativa, promove
uma participacao mais ativa do Animador Sociocultural enquanto agente de mudang¢a. Segundo
Trilla (1998)

A investigacéo-acgéo terd de tratar de problemas que a investigagio pura ndo pode resolver, visto que sdo

problemas que os proprios protagonistas sentem e experimentam quando levam o trabalho a cabo. S&o
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problemas vinculados ao contexto de cada grupo, zona, centro, problemas concretos para os quais deve

encontrar uma solugdo pratica (p.111).

O método qualitativo permitiu analisar os discursos dos participantes, registados nos diarios
e notas de campo. Com o método quantitativo, através dos inquéritos por questionario, foi
possivel avaliar com maior critério e rigor se as atividades propostas se adequaram ao grupo-
alvo, e também obter resultados importantes para a discussao dos resultados.

2.1. Participantes

O projeto “VYamos «Brincar» com as Palavras”, durante o qual se desenvolveram 46 acgées
de sensibilizacéo, foi direcionado a criancas que frequentavam os 2°s e 3°s anos de escolaridade
das 21 Escolas dos Agrupamentos de Escolas do Concelho de Odivelas, num total de 697
criangas de um universo de 1150 alunos(as), dos 6 aos 15 anos,

Das 697 criancas, 372 eram do sexo masculino, 322 eram do sexo feminino e 3 ndo sabiam
ou nao responderam.

Estes inquéritos por questionério, para além das questdes sobre o sexo e a idade, incluiam
perguntas sobre se gostaram da sessado; se gostaram de ouvir a histéria dos animais que nao
existem; se conseguiram identificar esses animais acrescentados na histéria; e qual o animal que

nao existe que mais gostaram.

3. APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Antes das sessfes a desenvolver nas Escolas, foi necessario preparar todo o material
imprescindivel para dinamizar cada sessdo. Assim, a preparacdo dos materiais para a
operacionalizacdo das sessfes, homeadamente, o flanelégrafo, as imagens ilustrativas dos
animais que ndo existem, bem como as respetivas etiquetas com as palavras alusivas aos
animais do livro “A Arca de N&o E”, exigiu varias reunides de equipa, quer para a construcdo de
todo o material, assim como para a promoc¢éo do debate para trocas de ideias e de experiéncias.

As imagens ilustrativas dos animais foram primeiramente fotocopiadas do livro e depois
recortadas, sendo, posteriormente, dependendo dos animais, elaboradas em 3D com materiais
reciclados. Selecionaram-se 0s seguintes animais que ndo existem: o Abelhurso, a Papacabra,
a Porcoleta, o Pinguru , a Ravelha, o Raledo , o Sargato, a Tartalebre, e o Zebroceronte (Figura
1).

Figura 25.

Execucao dos materiais necessarios a implementacao do plano de acao.
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Ao longo do projeto, a maioria das sessfes desenvolveram-se da parte da manha e
implementaram-se duas ac¢6es de formag&o de 60 minutos em cada escola.

Inicialmente, questionaram-se os alunos sobre o porqué da importancia da leitura e da
escrita para eles e também sobre quais 0s jogos que conheciam que utilizassem palavras. Depois
colocaram-se os varios animais em 3D no flanelégrafo, bem como as placas com os nomes dos
animais das diversas historias do livro selecionado para esta agao de formacgao, “A Arca de Nao
E”. Entre a colocacdo de cada animal era lida a respetiva historia.

De seguida, aproveitando os animais em 3D, as placas com os nomes dos animais e a
leitura da histéria, com a ajuda e o apoio do(a) Professor(a) responsavel pela turma, abordaram-
se os contelidos programaticos das aprendizagens de base da leitura e da escrita, em articulagédo
curricular com o dominio da gramatica: 0os homes proprios, homes comuns, o feminino e o
masculino e o singular e o plural das palavras, os sinbnimos e 0s anténimos, os artigos definidos
e indefinidos, os adjetivos, os verbos e a sua conjugacéo, a divisdo e a classificacéo das palavras
de acordo com a quantidade de silabas e, por fim, a classificacao das palavras quanto a posi¢ao
da silaba tonica.

A interacdo com a turma foi imprescindivel e pretendeu-se sempre desenvolver uma
dindmica de participa¢éo com todos os alunos (Figura 2).

No final de cada sesséo, entregaram-se 0s inquéritos por questionario para os participantes
preencherem e lancou-se o desafio a cada turma e respetivo Professor Titular: a semelhanca
dos animais que ndo existem e que se encontravam descritos no livro, deviam (i) criar um animal
gue também nao existe, (ii) fazer a sua caraterizacao (iii) utilizar um pequeno texto escrito e a
respetiva ilustracéo ou desenho desse animal criado.

Figura 26.

Implementacgéo das sessfes do projeto em sala de aula.
1 [ V3 97— = '
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Depois de todo o processo ter sido desenvolvido nas Escolas, recolheram-se todos os
trabalhos realizados pelos alunos. Foram recolhidos, validados e analisados cerca de 697
inquéritos por questionario de acordo com as questdes colocadas: 12 questdo sobre o sexo, 22
questao sobre a idade, 32 questdo “gostaste da sessdo?”, 42 questdo “gostaste de ouvir as
histérias dos animais que ndo existem?”, 52 questdo “conseguiste identificar os animais que
juntamos na histéria?” e, por fim, a 62 questdo “qual foi o animal que nao existe que mais
gostaste?”.

Destes 697 questionarios, 3 sdo omissos em relacdo ao sexo e a idade; 2 em relacdo a 32
guestéo; 6 em relacdo a 42 questdo; 4 em relacédo a 52 questao. Todos os inquiridos responderam

a 62 e Ultima questao (Tabela 1).
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Tabela 6.

Estatistica referente a validagcao dos inquéritos por questionario.

fAbelhurso Porcolota [Sargato inguru  |Ravelha  [Papacabra ‘analebre aledo ebroceronte
97 697 97 97 97 97 87 97 97
- 4

Sexo ldade|sessio? pdo existom?

fakdo 694 B94 595 91
missad 0

histéria?
693

']

Gostaste|Gostaste 0@ ouvir  asConsequistes  identificar
a nisidrias dos animals queanimals que

o
juntdmos e

Apresentam-se, de seguida, apenas os resultados das questdes n°® 3 a n° 6.

Na terceira questédo fechada, escalonada e de escolha mdltipla sobre se os 697 inquiridos

gostaram da sessao, verificou-se que a maioria gostou muito, com cerca de 94,8%, seguida dos

que s6 gostaram, com 4,3%, e dos que nao gostaram, com 0,9% (Tabela 2).

Tabela 7.
Estatistica referente a se os inquiridos gostaram da sesséo.
Gostaste da sessdo?
Frequéncia Percentagem Percentagem valida Percentagem acumulativa
[Valido N&ao gostei 6 L9 .9 .9
Gostei 130 @.3 14.3 5.2
Gostei muito 659 4.5 94.8 100.0
[Total 1695 99.7 100.0
Omisso  [999.00 2 13
[Total 697 100.0

Na quarta questdo fechada, escalonada e de escolha miltipla sobre se os 697 inquiridos

gostaram de ouvir as histérias dos animais que ndo existem, verificou-se que a maioria gostou

muito, com 92,6%, seguida dos que s6 gostaram, com 6,7% e dos que ndo gostaram, com 0,7%

(Tabela 3).
Tabela 8.

Estatistica referente a se os inquiridos gostaram de ouvir as histérias dos animais que néo

existem.

Gostaste de ouvir as histérias dos animais que nao existem?

Percentagem [Percentagem
Frequéncia |Percentagem [valida acumulativa

Valido [Nao =] LT .7 .7

gostei

IGostei 46 6.6 6.7 7.4

IGostei (640 91.8 92.6 100.0

muito

Total 691 99.1 100.0
IOmisso 999.00(6 .9
Total 697 100.0

Na quinta questéo fechada e dicotomica sobre se os 697 inquiridos conseguiram identificar

0s animais acrescentados nas historias, verificou-se que a maioria respondeu que tinha
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conseguido identificar, com 92,2%, ao contrario de 7,8%, que afirmaram que ndo tinham

conseguido identificar (Tabela 4).
Tabela 9.

Estatistica referente a se os inquiridos conseguiram identificar os animais que juntamos.

Conseguistes identificar os animais que juntdmos nas

historias?
Percentagem|Percentagem)|
FrequéncialPercentagempalida Lcumulativa
WValido |Sim B39 91.7 92.2 92.2
Nao pH4 7.7 7.8 100.0
Total B93 99.4 100.0
Omisso/999.004 .6
Total B97 100.0

Na sexta e Ultima questédo aberta, os 697 inquiridos tiveram de escrever qual foi o animal
que nao existe que mais gostaram, tendo sido identificados os seguintes, Abelhurso, Papacabra,
Porcoleta, Pinguru, Ravelha, Raledo, Sargato, Tartalebre e o Zebroceronte. Destes, o Sargato
foi aquele de que os inquiridos maioritariamente gostaram com 38,6%, seguido do Abelhurso
com 30,8% e da Porcoleta com 30,4%. Por outro lado, minoritariamente, o Zebroceronte, com
1,3%, o Raledo, com 2,3%, a Ravelha, com 3,4%, a Tartalebre, com 3,9%, a Papacabra, com
5,3% e o Pinguro, com 10,6% (Tabela 5).

Tabela 10.

Estatistica referente aos animais que ndo existem que os inquiridos responderam que mais.
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4. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Durante o periodo em que foram realizadas todas as A¢des de Formacgao do Projeto “Vamos
«Brincar» com as Palavras”, elaborou-se um estudo transversal, com o objetivo de se perceber

se este projeto, sendo pioneiro, seria ou ndo para continuar. Sendo o inquérito por questionario
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um instrumento de pesquisa constituido por uma série de questdes sobre um determinado tema,
procurou-se traduzir, neste, a informagéo desejada num conjunto de perguntas especificas, por
forma a minimizar os erros nas respostas, garantindo a padronizacédo e a comparac¢éo dos dados
entre os inquiridos, aumentando a precisédo dos registos bem como facilitando o processamento
dos dados. Procurou-se usar palavras comuns e simples, evitando a complexidade e indo ao
encontro do nivel do vocabulario dos inquiridos, tendo em conta que 0s mesmos eram criangas
que se encontravam no 2° e 3° ano de escolaridade. De facto, o Animador Sociocultural, sendo
um facilitador de rela¢ées, tem de ser um bom comunicador para poder interagir com todos, tanto
como grupo como individualmente, e foi isso que aconteceu em todo o processo (Gillet, 2002).

Tendo em conta os dados apresentados anteriormente, estes tiveram uma grande
relevancia estatistica, até porque os resultados da pesquisa foram claros, e dentro de uma
margem de confianga especifica e ndo aleatoria, pois a representatividade da amostra (697
alunos de um universo de 1150), ou seja, o grupo de alunos incluido nesta pesquisa, foi o
suficiente para se tirarem as devidas conclusfes. Sendo este um projeto pioneiro e ndo existindo
dados estatisticos anteriores para que se possa ter um termo de comparacgéo, conclui-se que
este € um projeto que deve ter continuidade no futuro, dado que a grande maioria dos
participantes respondeu positivamente a terem gostado da sesséo, a terem gostado de ouvir as
historias dos animais que néo existem e a terem conseguido identificar os animais acrescentados
a historia. De referir ainda que os inquiridos também conseguiram identificar perfeitamente os
animais que nao existem que mais gostaram e com o0s quais mais se identificaram, demonstrando
que alguns dos conteudos programaticos das aprendizagens de base da leitura e da escrita
foram aprendidos.

Saliente-se que quando foi langado o desafio a cada turma e respetivo Professor Titular, de
a semelhanca dos animais que nédo existem e que se encontram descritos no livro, criarem um
animal que também n&o existe, fazendo a sua carateriza¢do e utilizando um pequeno texto
escrito e a respetiva ilustracdo ou desenho desse animal criado, nunca se imaginou que todas
as turmas participassem e entregassem os trabalhos (Figura 3).
Figura 27.
Exemplo de 3 ilustracdes e respetivos textos.

O Cafinho
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Esta adesdo a proposta ressalta a pertinéncia do estudo e valida a relevancia de lhe dar
continuidade.

O facto de os varios Diretores de Agrupamentos de Escolas terem referido o Projeto como
um sucesso e que todas as Professoras titulares pretendem que o mesmo tenha continuidade,

também comprova que os objetivos foram cumpridos.

5. CONCLUSOES

A pandemia provocada pelo virus SARS-CoV-2 teve repercussdes na interacdo entre as
pessoas e no trabalho, mas afetou principalmente o modo como se ensinou e se aprendeu, pois,
por todo 0 mundo encerraram-se escolas e as criangas e 0s jovens de varias idades tiveram de
permanecer em casa, em longos periodos de confinamento, numa situacéo sem precedentes na
Historia. Esta pandemia desafiou ainda estabelecimentos de ensino, familias, governos e a
prépria sociedade a dar resposta a uma oferta educativa ndo presencial, através de um ensino
remoto de emergéncia (ERE). N&o tendo qualquer possibilidade de terem antecipado tal situagao
e, sem terem tempo para se prepararem, 0s alunos, as escolas e os professores tiveram de
aprender a adaptar-se rapidamente ao ensino a distancia.

No seguimento desta situac¢éo, no &mbito do Plano 21|23 Escola +, Plano integrado para a
recuperacao das aprendizagens, o projeto “Vamos «brincar» com as palavras”, através das
véarias sessdes desenvolvidas nas escolas, promoveu o gosto pela leitura, sendo isso visivel na
dindmica que o Animador proporcionou através da leitura de algumas das histdrias e da interagéo
com as criangas através de jogos com imagens e com palavras ou parte de palavras. Também
0s textos que cada turma criou, ainda que com a ajuda do professor, confirmaram o interesse na
proposta e no desafio, culminando em textos escritos criativos, promovendo ainda o gosto pela
escrita e desenvolvendo e estimulando a criatividade, outro dos objetivos deste projeto.

Relembrando a pergunta de investigacéo e os objetivos do projeto, podemos concluir que
foi de extrema relevancia a presenca e o trabalho de um Técnico Superior de Animagéo
Sociocultural, neste contexto socioeducativo, dado que, para além de ser um mediador e
dinamizador de atividades criativas e ativador de habitos de leitura, impulsionou a imaginacéo e

a criatividade das criancas, bem como promoveu as suas competéncias pessoais e sociais.
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Gamificacion en la Educacion Superior

Magdalena Ramos Navas-Parejo José Fernandez Cerero Inmaculada Sanchez Gutiérrez

Alejandro Martinez Menéndez

1. INTRODUCCION

En la Educacion Superior, continuamente se pone de manifiesto la constante necesidad de
mejorar la calidad de la ensefianza. Los docentes estan implementando cambios en los métodos
tradicionales, poniendo un fuerte énfasis en la aplicacion de enfoques mas activos y participativos
que fomenten la postura dindmica de los estudiantes y mejoren el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Por ello, recae en el profesorado la responsabilidad esencial de emplear estrategias
innovadoras, alejandose de los métodos més tradicionales que han sido vistos durante los
Gltimos afos, que se ajusten a la realidad, buscando aumentar la motivacién y promover un
aprendizaje significativo en sus alumnos. Como consecuencia de la crisis sanitaria producida por
el COVID-19, cada vez es mas comun que los profesores recurren al uso de plataformas y
herramientas digitales innovadoras para respaldar este proceso (Torres y Romero, 2018). Estas
tecnologias brindan a los docentes la oportunidad de ofrecer diversas estrategias y actividades
motivadoras en el entorno educativo de nivel superior (Carrion Candel, 2018). En este contexto,
la gamificacion ha surgido como una herramienta pedagdgica que busca transformar la forma en
que se ensefia y se aprende en las instituciones de educacién superior.

Diversos autores han definido el concepto “gamificacion del aprendizaje” durante los ultimos
afios. En este sentido se puede entender la gamificacion en la docencia como “una aplicacion
cuidadosa y considerada del pensamiento de juego para resolver problemas y fomentar el
aprendizaje utilizando todos los elementos de juego que sean adecuados” (Kapp, 2012: 15). En
este sentido, Cornella Canals y Estebanell, 2017: 2) afladen que la gamificacion en el aula
consiste en el disefio de determinadas experiencias de aprendizaje para que los alumnos puedan
vivenciarlas como un juego. Asi pues, podemos decir que la gamificacién consiste en el uso de
las mecénicas de los juegos para resolver problemas de la vida real.

Estudios como los de Lee y Hammer (2011) sefialan que la gamificacion es una oportunidad
para hacer frente a dos problemas en educacién: motivacion y compromiso con la tarea. Lo que
puede servir como apoyo, especialmente en los dmbitos de la personalidad: el cognitivo, el
motriz, y el socio-afectivo.

Numerosos estudios han abordado el andlisis del efecto de la gamificacion como estrategia
educativa en estudiantes que cursan en la Educacion Superior (Solis Castillo et al., 2022). Estos

estudios han revelado un impacto positivo tanto en la motivacion de los estudiantes hacia la
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asignatura como en su rendimiento académico (Gémez Carrasco et al, 2019). En este sentido, a
pesar del potencial evidente de esta herramienta en este contexto, es necesario llevar a cabo
mas estudios que respalden la efectividad de su implementacion en la Educacién Superior, con

el objetivo de proporcionar mas conocimiento sobre la teméatica a la comunidad cientifica.

2. BENEFICIOS DE LA GAMIFICACION EN LOS ESTUDIANTES
DE EDUCACION SUPERIOR

La gamificacién en la educacion superior ha demostrado ser una estrategia efectiva para
mejorar la experiencia de aprendizaje de los estudiantes y promover un mayor compromiso y
participacion en el proceso educativo. Siguiendo esta linea cabe sefalar que la gamificacion
aporta a los estudiantes una serie de beneficios que da lugar a una mejora del proceso de
ensefianza y aprendizaje.

En primer lugar, el empleo de esta metodologia activa proporciona al alumno un entorno de
aprendizaje interactivo y estimulante que despierta el interés y la motivacion intrinseca de los
estudiantes, ya que incorpora numerosos elementos que provienen de juego, creando un
ambiente ludico que fomenta la participacion y el compromiso con los contenidos académicos.
Constituyendo una técnica o estrategia para motivas a los estudiantes en su proceso de
ensefianza aprendizaje. Los estudiantes se sienten mas involucrados y tienen una mayor
disposicion para aprender, lo que se traduce en un mayor aprovechamiento de las oportunidades
educativas (Valderrama, 2015). Diversos autores sefialan en sus estudios que dicha metodologia
es un factor fundamental para aumentar la motivacion de los usuarios, despertar la pasion y el
entusiasmo de las personas para contribuir con sus capacidades y talentos a la mision colectiva
(Deterding, 2011).

En segundo lugar, la mejora del rendimiento académico es notable con su uso, pues la
gamificacién tiene como principal objetivo el promover un aprendizaje activo y experiencial, lo
que contribuye a una mejor retencion de los conocimientos adquiridos. Los individuos tienen la
oportunidad de aplicar los conceptos teéricos en situaciones practicas y enfrentar desafios
realistas dentro del contexto de juego, lo que permite realizar mejoras en su comprension y facilita
la transferencia de conocimientos a situaciones reales, proporcionando una mejora en el proceso
de ensefianza y aprendizaje (Lander, 2014).

En tercer lugar, se ha mostrado su eficacia en mejorar la colaboracién y el trabajo en equipo
en diversos entornos, respaldada por numerosos estudios. En este sentido, el estudio realizado
por Hamari et al. (2016), se encontr6 que la incorporacion de elementos de juego en las
actividades laborales aumentaba la colaboracion y la interaccion entre los miembros del equipo.
Esto resalta el potencial de la gamificacion como estrategia para fomentar la colaboracién en el
trabajo en equipo. De este modo, otros estudios sefialan que tiene el potencial de fomentar la
cooperacion y el trabajo en equipo al establecer metas compartidas y recompensar los logros
colectivos. Los elementos de competencia y colaboracidon presentes en los juegos pueden
motivar a los participantes a unirse y colaborar para alcanzar objetivos comunes (Solis Castillo
et al. 2022).
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En una linea similar, Landers y Landers (2014) sostienen que la gamificacion puede
promover la formacion de relaciones sociales positivas dentro de los equipos, ya que los juegos
crean un ambiente ameno que facilita la interaccién y la comunicacion entre los miembros, a la
vez que contribuye a una mayor cohesién grupal.

También debemos decir, que por el contrario, existen estudios donde se han aportado
efectos indeseables, siendo el principal que la gamificacién tiende a crear una competencia
insalubre y conflictos innecesarios entre los alumnos. Esto puede ser un impacto de la
gamificacién perjudicial e inapropiado (Ortiz Rojas, Chiluiza y Valcke, 2017), por lo que es el
propio docente quien debe de controlar este efecto y otros, estableciendo un clima de aula
apropiado en cada momento.

A modo de conclusion, la gamificacion en la educacion superior tiene como objetivo principal
motivar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje, mediante la integracion de elementos
de juego. Para lograrlo, es fundamental disefiar cuidadosamente situaciones educativas que
incorporen estos elementos ludicos y utilizar herramientas y tecnologias apropiadas para su

implementacion.

3. ELEMENTOS CLAVE DE LA GAMIFICACION EN LA
EDUCACION SUPERIOR

La gamificaciéon en la educacién superior ha sido ampliamente reconocida por su eficacia
para mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje. Para ello, es necesario tener en cuenta
una serie de elementos que permitiran que la gamificacion en el aula se realice de forma efectiva.

Ser capaces de establecer objetivos de aprendizaje claros y desafiantes es uno de los
principales elementos que juega un papel fundamental. Estos deben ser especificos, alcanzables
y planteados de manera desafiante para proporcionar una direccién clara a los estudiantes y
motivarlos a esforzarse por alcanzarlos, pues en el caso contrario, los estudiantes tendrian
complicaciones a la hora de efectuar la metodologia activa (Samboni et al, 2016). El segundo
elemento para tener en cuenta es el contexto, pues este influye de manera significativa en las
técnicas que se utilizaran en la actividad deseada, dependiendo del entorno en el que se
implemente. En este sentido, se puede distinguir el contexto organizacional y el temporal, y
ambos deben adaptarse de manera adecuada al aula (Contreras y Eguia, 2016).

La retroalimentacién constante y significativa también juega un papel crucial en la
gamificacién educativa. La capacidad para proporcionar una retroalimentacion oportuna y
constructiva a los estudiantes sobre su progreso y desempefio es considerada uno de los
principales elementos a tener en cuenta. Esta retroalimentacion, ya sea a nivel individual o
grupal, les permite a los estudiantes realizar ajustes y mejoras continuas en su proceso de
aprendizaje (Landers y Landers, 2014). Por ultimo, se destacan las mecanicas y elementos
propios del juego. Estos se pueden agrupar en tres categorias distintas: mecéanicas, dinamicas y
componentes. Las mecénicas mencionan los componentes fundamentales del juego (reglas, el
motor y el funcionamiento general). La categoria de las dinamicas se refiere a la manera en que

se implementan las mecanicas, y estan estrechamente relacionadas con la motivacion de los
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participantes. Finalmente, los componentes se refieren a las herramientas y recursos utilizados

para llevar a cabo una actividad gamificada (Alejaldre, y Garcia Jiménez, 2015).

4. CONCLUSIONES

La gamificacién ha demostrado ser eficaz para estimular y motivar la atencién de los
estudiantes, pues trata de un enfoque de aprendizaje que busca alejarse de las clases
tradicionales que se ha estado implementando durante las Ultimas décadas, donde los
estudiantes reciben informacién de manera pasiva a través de la ensefianza dictada por el
profesor. La gamificacién en la educacion superior brinda a los estudiantes una experiencia de
aprendizaje envolvente y pertinente, donde se les anima a enfrentar desafios, resolver problemas
y tomar decisiones en un entorno ludico. Esta aproximacién no sélo estimula su motivacion
intrinseca, sino que también fomenta el desarrollo de habilidades cognitivas, sociales y
emocionales de manera integral. En este sentido, los docentes desempefian un papel
fundamental en la implementacion de estrategias de gamificacién en la educacion superior. Para
ello deben de tener las competencias necesarias que permita una mejora en el proceso de
ensefianza ya aprendizaje. Su compromiso y habilidades pedagdgicas son esenciales para crear

experiencias de aprendizaje estimulantes y enriquecedoras para los estudiantes.
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Promover la creatividad en educacion de

adultos usando herramientas digitales

Patricia Lopez Vicent! Maria Paz Prendes Espinosa?

1. INTRODUCCION

1.1. El desarrollo de la creatividad en la Educacion de Adultos

La creatividad es una capacidad imprescindible para la vida en cualquier etapa de la vida,
también en la edad adulta. La creatividad se ha convertido en una habilidad fundamental para
amoldarse a los nuevos tiempos que corren caracterizados por nuevos retos y coyunturas que
cambian cada vez mas rapidamente en una sociedad digital. Por ello, la Educacién de Adultos
es un ambito donde la creatividad puede tener un efecto positivo a nivel personal, académico y
laboral.

Uno de los aspectos positivos que puede generar el fomento de la creatividad en la
Educacién de Adultos es el desarrollo de capacidades como la sintesis, el pensamiento critico y
la resolucién de problemas. En definicion de la UNESCO (2019), la creatividad es una
competencia clave a la hora de tratar nuevos retos y dar respuestas innovadoras, pues ofrecen
la posibilidad de tener en cuenta diferentes puntos de vista para resolver problemas diversos. Lo
cual resulta realmente interesante si tenemos presente que este tipo de alumnado puede contar
con una cierta experiencia en diferentes temas y asuntos que le hayan proporcionado
conocimientos previos sobre ello y, por tanto, respondan de forma original y fluida. Lo que ocurre
es que, tal y como indican Lépez et al. (2023), existen problemas en el desarrollo de estas
habilidades y “una escasa cantidad de propuestas de innovacién o casos de institucionalizacion
exitosos” (p.161), destacando la relevancia de realizar acciones formativas relacionadas con el
desarrollo de la creatividad.

Otro aspecto positivo que puede dar lugar cuando se trabaja el desarrollo de la creatividad
en contextos educativos es el fomento de la autoexprension, autoestima y la comunicacion, pues
las personas adultas pueden tener definidos sus intereses y la percepcién que tienen sobre su
propia identidad, para lo cual el desarrollo de la creatividad puede proporcionar una via para
canalizar aquellos aspectos que tienen que ver con la cuestion emocional y las relaciones

personales. En este sentido, teniendo en cuenta un estudio de Barber y Santuzzi (2017), la

1 Departamento de Teoria e Historia de la Educacién, Universidad de Murcia
2 Departamento de Didéactica y Organizacion Escolar, Universidad de Murcia
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creatividad mejora estos aspectos analizados en personas adultas especialmente, pues se
corresponde con aquellas que pueden tener cierta preocupacién sobre el logro de competencias
gue se ponen en juego en su vida académica pero también personal.

También es preciso destacar que el fomento de la creatividad en el ambito de la Educacion
de Adultos puede favorecer el desarrollo de la innovacion y el emprendimiento. Tal y como indica
la Comision Europea (2019), el sentido creativo puede estimular estos aspectos pues ofrece la
posibilidad de generar nuevas ideas, mas aln si tenemos en cuenta que en ocasiones este tipo
de alumnado esta buscando nuevas oportunidades de empleo.

Por dltimo, otro aspecto que es importante considerar es que la creatividad puede influir en
el desarrollo de la cultura de la ciudadania. En palabras de Csikszentmihalyi (1996), "la
creatividad es un proceso por el cual el individuo o el grupo transforma algo de la cultura y
produce algo que no existia antes", resultado una competencia fundamental para el progreso y
el bienestar social.

1.2. El papel de las tecnologias digitales en el desarrollo de la competencia creativa en

Educacién de Adultos: el proyecto CREATIT.

Teniendo en cuenta los tiempos que vivimos, resulta evidente el impacto que han tenido las
tecnologias digitales en la sociedad en general y en la educacién en particular, entre otros
motivos porque las oportunidades que genera para llevar a cabo innovaciones metodoldgicas
permiten fomentar el sentido creativo.

Segln Mundy et al. (2012), usar las herramientas digitales en clase puede contribuir a la
mejora de la creatividad al ofrecer medios para colaborar, explorar y experimentar. Teniendo en
cuenta la investigacién realizada por Ebner y Holzinger (2007), el uso de las TIC en el aprendizaje
puede mejorar la colaboracién al proporcionar herramientas para compartir informacion, discutir
ideas y participar en proyectos, estando involucrado en todas ellas la competencia creativa.
Asimismo, estas tecnologias pueden ayudar a crear nuevas ideas con sentido creativo y dar
soluciones innovadoras a cuestiones que implican cierto grado de complejidad, lo cual resulta
muy Gtil en Educacién de Adultos. Del mismo modo, las grandes posibilidades que brindan para
la comunicacién permiten desarrollar todo tipo de formas de expresion que estan estrechamente
ligadas a la creatividad. En este sentido, en un estudio de Tan y Pearce (2013), se puso de
manifiesto que usar la tecnologia en el aprendizaje puede favorecer la autoexpresion y la
exploracion personal, pues la utilizacién de herramientas como blogs, foros y redes sociales
permite compartir pensamientos, sentimientos y experiencias con otros Yy recibir
retroalimentacién al respecto.

Teniendo en cuenta estas ideas y experiencias previas, el proyecto CREATIT “Creative ICT
Teaching to Motivate for Learning” financiado en la convocatoria de Erasmus+ KA2 Strategic
Partnerships Project, ha sido coordinado por Fernando Cerdan (de la Universidad Politécnica de
Cartagena). Este proyecto tiene como objetivos:

1) Desarrollar una estrategia de ensefianza colaborativa eficaz que dé lugar a un

aprendizaje colaborativo en contextos educativos de adultos.
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2) Promover la creatividad basada en el desarrollo de contenidos formativos digitales para
ayudar a los estudiantes adultos a mejorar sus competencias, motivar para aprender y
fomentar el aprendizaje permanente.

3)

En el proyecto se ha tenido en cuenta como marco de referencia el modelo de competencias
cave establecido por la Comision Europea (2018) para el aprendizaje permanente,
concretamente hemos abordado la competencia digital y la capacidad creativa, teniendo en
cuenta que

“varios marcos europeos establecen un estandar de creatividad e innovacion basado en la
competencia digital y el uso creativo de la tecnologia para la resolucion de problemas. Y también
existe una interrelacién entre la creatividad y el trabajo colaborativo impulsado por el uso de la
competencia digital” (CREATIT, s.f.).

En el siguiente apartado se describe la investigacién desarrollada y se exponen los
principales resultados y conclusiones relativas a la valoracion final realizada por el alumnado

participante en la experiencia.

2. EL PROYECTO CREATIT

El proyecto, financiado por la Comision Europea (programa Erasmus+), se ha desarrollado
con la participacién de 5 socios: CEA Infante, Universidad Politécnica de Cartagena y
Universidad de Murcia como socios espafioles, ademas de expertos en métodos colaborativos

de Ponton (Bélgica) y expertos en creatividad de Topcoach (Eslovaquia).

2.1. Objetivos
El proyecto parte del interés en trabajar la creatividad usando para ello tecnologias digitales,
con lo cual también se ha trabajado la competencia digital. Los objetivos del proyecto han sido:
— Desarrollar una estrategia de ensefianza colaborativa eficaz que dé lugar a un
aprendizaje colaborativo en contextos educativos de adultos.
— Promover la creatividad basada en el desarrollo de contenidos formativos digitales y
creativos para ayudar a los estudiantes adultos a mejorar sus competencias, motivar

para aprender y fomentar el aprendizaje permanente.

2.2. Método de investigacion
En relacion a la investigacion, se ha llevado a cabo un estudio cuantitativo evaluativo que
tenia como objetivo general la evaluacién del proceso formativo para mejorar la creatividad en
un grupo de estudiantes adultos. Como objetivos especificos se han concretado:
— Analizar la mejora de la creatividad en estudiantes adultos tras un proceso formativo
disefiado especificamente para ello.
—  Evaluar la calidad del contenido digital disefiado para promover la creatividad.

—  Evaluar la satisfaccion de los participantes.
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2.3. Participantes

El proyecto esté orientado a estudiantes adultos de nivel de educacion secundaria, entre 18
y 35 afios, procedentes del abandono escolar y en riesgo de exclusiéon social debido a la
inmigracién o a familias disfuncionales. En el proyecto han participado varios grupos de
estudiantes de un centro de adultos de la Region de Murcia (estos datos se divulgan con su
autorizacion expresa y se han utilizado formularios de consentimiento informado). En la recogida
final de informacién han participado 35 alumnos de Educacion de Adultos de los cuales el 65,7%
eran mujeres y el 34,3% hombres (Figura 1).
Figura 1.
Género de los participantes.
@ Mujer

@® Hombre
Prefiero no decirlo

Asimismo, el 57,1% tenia entre 18 y 21 afios, el 22,9% mas de 35 afios, el 11,4% entre 22
y 25 afios, el 5,7% entre 30 y 35 afios y el 2,9% entre 26 y 29 afios (Figura 2).
Figura 2

Edad de los participantes.

® 18-21 afos
® 22-25 afos
26-29 afos

@ 30-35 afios
@ mas de 35 afios

2.4. Instrumentos de recogida de informacion

Para la recogida de informacion se ha utilizado un cuestionario de creatividad extraido de la
investigacion de Ziska Fields (2012), el cual pretendia analizar el nivel de creatividad de los
participantes en la investigacion. Concretamente, el cuestionario consta de 51 preguntas
distribuidas en 10 bloques sobre datos sociodemograficos, pensamiento, fluidez, motivacion,
cognicién, comunicacién, originalidad, sintesis, cultura y entorno. Todas las preguntas son
cerradas se responden con una escala Likert de acuerdo de 7 niveles: totalmente en desacuerdo,
en desacuerdo, algo en desacuerdo, indeciso, algo de acuerdo, de acuerdo y totalmente de
acuerdo. Ademas, se han disefiado ad hoc cuestionarios para la evaluacion de calidad de los

materiales digitales y para la evaluacion final del proyecto (satisfaccion de los usuarios).
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2.5. Fases y procedimiento

La investigacion se ha llevado a cabo a lo largo de dos afios (marzo de 2021 a junio de

2023) y se ha desarrollado en 5 fases:

12 FASE: Revision del estado del arte y deteccion de necesidades en relacién al
desarrollo de la creatividad en Educacion de Adultos. Definicion del grupo de
participantes.

22 FASE: Disefio de materiales y contenidos a través de cinco médulos de contenidos
realizados en torno a los siguientes temas (todos ellos relacionados con uso de
tecnologias digitales) y disefio/validacién de los instrumentos de evaluacion de la
experiencia.

32 FASE: Formacion del profesorado para el uso de métodos colaborativos en el aula.
42 FASE: Implementacion (curso 2022-2023).

52 FASE: Recogida de informacién y andlisis de datos. Elaboracion de las conclusiones

e implicaciones educativas.

En esta comunicacion vamos a centrarnos el analisis de los materiales digitales que han

servido al profesorado para disefiar las actividades, asi como en los métodos colaborativos que

han sido implementados en el aula.

3. LOS CONTENIDOS DE CREATIT.

Se han desarrollado cinco médulos de contenidos: creacién de comic digital, produccién de

video digital, programacion de videojuegos, disefio de lecturas interactivas y disefio de modelos

(mockups).

3.1. Creaci6n del cémic

Se ha explicado en este médulo como crear cémic digital (Figura 3). Ademas de explicar un

poco la historia y los elementos propios del comic en tanto que lenguaje de comunicacion, se

han

introducido instrucciones sencillas sobre la herramienta “Make Beliefs Comix”

(https://www.makebeliefscomix.com/).
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Figura 3.

Maodulo sobre comic digital.

comics

MAKF BIEWSI[E(FY,

LECCIONES

Mmu (BEL0GEGES

3.2. Cuento interactivo

Este modulo tiene como objetivo promover la creatividad a través de la creacion de historias
de ficcién a las cuales se les escriben varios guiones (en este caso, como eran tareas sencillas,
se us0 Unicamente la posibilidad de introducir varios finales a la historia). En este mddulo (Figura
4) se ha trabajado con la herramienta Figma (https://www.figma.com).

Figura 4.

Modulo sobre cuento interactivo.

Lectura intaractiva

LECCIONES

Cémo crear lecturas in ivas con la herr
eroduocidn 8 Is redaceidn de histories _ Figma

Para crear una lectura interactiva uti

remos la herramienta Figma. Para familiarizarte y usar esta
de M

s interacciones

€n el caso del ejemplo sélo tendrd 4 marcas coma vemos a continuacin:

Figura 5.

Médulo sobre disefio y produccion de video.

Proceso de creacién de videos

| proceso de creacion de videos puede dividirse en cinco etapas principales:

1. Desarrollo

s una de las dreas mds importantes del proceso, y también puede ser también una de
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3.3. Disefio y produccion de video

El tercer mddulo se ha centrado en la creacion de video digital (Figura 5). Se analiza el
proceso de creacién de videos y la produccién, para lo cual se incluye un tutorial de la
herramienta Fotos Windows 10. Al igual que en todos los mddulos, se ha buscado una
herramienta sencilla de utilizar para los estudiantes y de uso gratuito. La usabilidad de la
herramienta y su sencillez hacen que la atencién se ponga en la tarea y los objetivos educativos,

no en el aprendizaje de la herramienta digital.

3.4. Programacioén de videojuegos
La finalidad de este médulo era iniciar a los estudiantes en la programacion de videojuegos

y como herramienta se ha utilizado Scratch (https://scratch.mit.edu/). Scratch es una herramienta

muy conocida, que fue disefiada por el MIT para trabajar el pensamiento computacional y la
robodtica en las escuelas. Se parte de la idea de que programar no es solamente escribir un
c6digo, sino pensar de forma algoritmica para que la maquina lo entienda (Figura 6).

Figura 6.

Madulo sobre programacion de videojuegos.

Primeros pasos con Scratch

Scratch™ es un motor de videojuegos creado por investigadores del M.L.T (Instituto de Tecnologia de
Massachusetts), que mds alla de proporcionar una interfaz gréfica para la creacidn de videojuegos,
su objetivo es el desarrollo de habilidades como la logica o pensamiento lateral, que son cada vez
mas demandadas por las empresas.

Programar no es sdlo escribir cadigo, sine pensar como solucionar un problema de la mejor forma
posible. Steve Jobs, uno de los creadores de la compariia Apple, dijo una vez que "Todos en el pais
deberian aprender a programar un ordenador... porque eso te ensefia a pensar”. Y éste es el objetivo
prmcwpa\ de este curso, aprender a pesar cémo alcanzar tus Ohjel\VOS con los recursos que tienes a
tu alcance.

La ventaja de Scratch es que no es necesario descargar e instalar nada para comenzar, sélo
disponer una conexion a internet.

Para ello, nos dirigimos a la direccién: https://scratch.mit.edu/ y pulsamos en el botén “Empezar a
crear’, para poder comenzar nuestro proyecto

Crea historias, juegos y animaciones
Comparte con gente de todo el mundo

3.5. Creacion de modelos digitales (mockups)
El médulo comienza explicando qué es un mockup y los diferentes tipos de mockups. Tras
mostrar algunos ejemplos y recursos Utiles para su disefio, de nuevo se recurre a la herramienta

Figma que se recomendaba para la creacién de cuentos interactivos.

4. LAS TECNICAS COLABORATIVAS

Se han propuesto en el proyecto 10 técnicas colaborativas que fueron trabajadas en un

curso de formacioén para los docentes participantes en la experiencia: entrevista en tres etapas,
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arafia, carrusel, asociaciones, correccion por parejas, cuatro lados, el rompecabezas, esquinas
rotatorias, lucha por equipos y viaje en grupo. Ademas de estas técnicas, en la web del proyecto

(https://creatitproject.eu) puede encontrarse un amplio catalogo de 36 técnicas que pueden

utilizarse en las aulas -no solo para adultos-.
Figura 7.

Técnicas colaborativas usadas en CREATIT.

=~ CREATIT

=
REATIT

e ICT Teaching to Motivate for Learning.

Erasmus+ KAZ2 Strated 01-KA227-ADU-096124 .El presente proyecto ha sido fi

Europea. Esta public idad exclusiva de su autor. La comisién no es responsy

5. CONCLUSION

Las tecnologias digitales han demostrado su interés como herramientas para trabajar la
creatividad. En este proyecto, la creatividad de los estudiantes ha sido trabajada durante todo un
curso escolar gracias al uso de herramientas digitales con las que los estudiantes (adultos) han
podido disefiar comics, videoclips, apps, videojuegos y lecturas interactivas, usando para ello
aplicaciones muy sencillas que se han integrado en los disefios curriculares con facilidad.
Ademas, el profesorado ha implementado en las aulas diferentes técnicas dentro de lo que
conocemos como métodos colaborativos.

Aunque aun estamos en proceso de analizar toda la informacién recogida, como conclusion
principal se observa la motivacion del alumnado por aprender y desarrollar su creatividad, asi
como el potencial de trabajar para ello la competencia digital. Tanto profesores como estudiantes
han valorado igualmente las estrategias colaborativas.

Los resultados ponen de manifiesto que la mayoria del alumnado se percibe capaz de
generar muchas ideas y resolver problemas en poco tiempo y que pueden proponer al mismo
tiempo diferentes soluciones a un problema concreto. Igualmente, el alumnado sefiala que puede
enfrentarse a dificultades a la hora de solucionar un problema y pueden percibir con facilidad las
distintas dimensiones de un problema. Asimismo, gran parte se siente motivado para solucionar
problemas generados de forma externa pero también por ellos mismos y a la hora de desarrollar
la creatividad en asuntos de su interés. No obstante, los resultados también muestran que el
contexto familiar y religioso puede no haber promovido el pensamiento creativo del alumnado.
En términos generales, es posible concluir que la formacién realizada resultd efectiva para

desarrollar las competencias creativas del alumnado.
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EDUCACION PARA LA CIUDADANIA
GLOBAL EN LA FORMACION INICIAL DEL
PROFESORADO. UNA EXPERIENCIA EN LA
UNIVERSIDAD DE CANTABRIA, ESPANA

Adelina Calvo-Salvador?
Carlos Rodriguez-Hoyos?

Ana Castro-Zubizarreta3

8. INTRODUCCION

La Agenda de los Obijetivos de Desarrollo Sostenible, a través de su meta 4.7 (ODS n. 4,
Educacién de Calidad) reconoce la importancia de promover un desarrollo sostenible, a nivel
tedrico y practico, mediante la introduccién del enfoque de ciudadania global o ciudadania
mundial en cualquier proceso educativo. La meta explicita que cuestiones como la igualdad de
género, los derechos humanos, la promocidn de una cultura de paz y no violencia, la valoracion
de la diversidad cultural y la sostenibilidad son elementos centrales que nutren ese enfoque. Un
enfoque que en Espafia tiene una larga tradicion bajo el término de educacién para el desarrollo
(Mesa, 2019). Si bien existe un amplio debate teérico sobre la evolucién histérica y actualidad de
la educacién para el desarrollo, hasta lo que se viene denominando la educacién para el
desarrollo de quinta o sexta generacion (Calvo, 2017) o educacion para la ciudadania global
critica (Boni et al., 2020), no es menos cierto que en el entorno europeo, aunque con diferentes
matices y denominaciones, se viene trabajando desde hace décadas por un enfoque educativo
que ponga en el centro la comprensién y problematizacion de nuestras formas de vida en las
actuales sociedades globalizadas e hipertecnologizadas y que se caracteriza por su
interdependencia y ecodependencia (Bourn, 2020; Calvo, 2017; UNESCO, 2015).

La educacion para la ciudadania global es una estrategia para realizar una lectura critica
del mundo que permita comprender como funcionan las relaciones de poder y opresion entre
territorios y sociedades y en el interior de ellos. Las situaciones de desigualdad, exclusion,

escasez de recursos materiales o naturales o de falta de acceso a oportunidades de participacion

1 Universidad de Cantabria, Espafia, calvoa@unican.es
2, Universidad de Cantabria
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educativa, social y politica no pueden entenderse sin analizar las relaciones que existen entre el
norte y sur global del planeta y sin interrogarse sobre la relacion que los seres humanos
mantienen con su entorno natural, es decir, sin tener en cuenta el impacto de las formas de vida
de los seres humanos sobre el planeta tierra. Un ejemplo relativamente sencillo del que cada vez
tenemos mas evidencias y que estéa vinculado a nuestra vida cotidiana es el del uso del cobalto
y otros materiales para la fabricacién de dispositivos tecnolégicos como ordenadores y teléfonos
moviles (Movimiento Asturiano por la Paz-MASPAZ, 2021). Un analisis de dénde estan ubicadas
las minas de cobalto, en qué condiciones se extrae, quienes trabajan alli, coémo viaja el mineral
a otros paises para ser manipulado y fabricar estos dispositivos y como estos dispositivos se
consumen rapidamente en otros lugares del planeta, permite ejemplificar la relevancia y la
necesidad del enfoque de la educacion para la ciudadania global.

La actual ley educativa (LOMLOE, 2020) recoge en su preambulo la importancia de trabajar
desde el marco de la educacion para el desarrollo sostenible y para la ciudadania mundial, lo
que incluye la comprensidn internacional, la educacion para la paz y los derechos humanos, asi
como la educacion para la transicion ecoldgica. Qué duda cabe que la introduccién de este nuevo
enfoque requiere de un ambicioso plan de formacién inicial y permanente del profesorado, algo
que también recoge el propio cuerpo de la ley y que las facultades de formacion del profesorado
de nuestro pais también vienen impulsando. Este impulso es claramente visible en las politicas
universitarias generales (CRUE, 2021) y en las acciones de cada universidad particular, que
habitualmente se materializan desde sus convocatorias de proyectos de innovacion docente
(Merma, 2020; Vargas y Aragoén, 2021).

Fue precisamente en el marco de estas convocatorias de innovacion docente (Calvo y
Fernandez-Diaz, 2022; Calvo, 2022) desde donde detectamos la necesidad de realizar una
investigacion exploratoria sobre el nivel de conocimientos previos del alumnado con relacion a la
Agenda de los ODS y el papel de la educacion para hacer frente a los retos de las sociedades
actuales. Nuestra intencién era detectar las necesidades formativas de los futuros docentes (fase
1 de la investigacion) para, en un segundo momento, disefiar acciones formativas para promover
el enfoque de ciudadania global en la formacién inicial del profesorado (fase 2 de la
investigacién). Presentamos aqui los resultados de la fase 1 de esta investigacion (estudio
exploratorio), unos resultados que forman parte de un proyecto de investigacion mas amplio
financiado por la Agencia Estatal de Investigaciéon (Investigando nuevos escenarios
socioeducativos para la construccion de la ciudadania global en el siglo XXI. Proyecto PID2020-
114478RB-C21 financiado por MCIN/AEI /10.13039/501100011033).

9. METODOLOGIA DE INVESTIGACION

La metodologia de investigacion se inspira en un modelo mixto que combina técnicas
cuantitativas y cualitativas de recogida de datos (Pereira, 2011). El trabajo se ha organizado en
dos fases: exploratoria-diagnéstica (fase 1) y de intervencion educativa (fase 2).

En la primera fase de la investigacion se desarroll6 un estudio exploratorio a partir de la

implementacion de un cuestionario orientado a identificar los conocimientos previos sobre la
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Agenda de los ODS del alumnado de los Grados de Educacién Infantil y Primaria de la
Universidad de Cantabria. El cuestionario, compuesto por 10 items, se inspiré en investigaciones
anteriores (Sanchez y Cardenas-Rodriguez, 2021; Pérez de Guzman y Esteban-lbafiez, 2021;
Guardefio et al., 2022) y se validé a partir de un juicio de expertos.

Los objetivos de la fase 1 de investigacion fueron:

e Identificar el nivel de conocimientos previos sobre los ODS.

e  Conocer los contextos en los que el alumnado adquirié estos conocimientos previos.

e  Comprender si, como futuros docentes, consideran necesario la incorporacion de la

Agenda en los niveles educativos en los que van a trabajar.

Para la seleccidn de la muestra, se opté por un muestreo no probabilistico y no aleatorio,
dado nuestro interés en indagar especificamente qué conocimientos previos manejaba el
estudiantado de esas titulaciones sobre el topico a indagar. El cuestionario se administré de
forma online.

La muestra estuvo compuesta por un total de 181 estudiantes (n=181) de los Grados de
Educacién Infantil y Primaria matriculados en la Universidad de Cantabria durante el curso 2022-
2023. Siguiendo una tendencia similar a la de otras facultades de educacion del territorio
nacional, la muestra estuvo compuesta mayoritariamente por mujeres (n=153). El 13% de las
personas que participaron fueron hombres (n=24), mientras que un 2% (n=4) no se definid ni

como hombre ni como mujer, sino que se incluyeron en la categoria “otros”.

10. RESULTADOS

En primer lugar y con relacion al grado de conocimiento del alumnado sobre la Agenda de
los ODS, se encontré que el 65% del colectivo manifiesta conocer los ODS (n=118), mientras
gue el 35% restante manifesté no tener conocimientos sobre 1os mismos (n=63).

Dentro de los estudiantes que afirman conocer los ODS (n=118), encontramos grados de
conocimiento dispares, de forma que un 69% de ese alumnado (n=88) reconoce tener un
conocimiento de la Agenda de los ODS que pudiera considerarse muy superficial, sefialando la
opcién “he oido hablar alguna vez de ella”. A continuacién, pudimos identificar un grupo de
estudiantes que parecen conocer la tematica con mayor profundidad (20%), al considerar que
saben qué son y qué es lo que pretenden (n=25). El grupo menos numeroso, entre los que
conocen algo sobre los ODS, es el que parece tener un conocimiento mas formado acerca de
los objetivos. El 11% del alumnado que dice tener conocimientos previos sobre la Agenda (n=14),

reconoce haber oido hablar frecuentemente sobre los ODS.

175



Gréafico 1

Nivel de conocimiento de la Agenda de los ODS

éA QUE NIVEL CONOCES LA AGENDA?

W Muy superficial B Qué son y qué pretenden M Escuchado frecuentemente

El analisis de resultados pone de manifiesto que, si bien en algunos casos el alumnado dice
conocer la Agenda de los ODS, tiene verdaderas dificultades para poder citar alguno de los 17
Objetivos (51%). Cuando preguntamos al alumnado si puede citar aquellos objetivos que conoce,
sus respuestas son con frecuencia imprecisas y con un nivel de descripcion muy vago. Por
ejemplo: “igualdad del alumnado” (ID 7); “reducir el consumo de plasticos” (ID 37); “tener salud,
reciclar y no contaminar” (ID 39); “la alimentacién saludable” (ID 40) o “minimizar la huella de
carbono” (ID 42). Otras respuestas ofrecen una descripcion mas precisa de los Objetivos,
ajustandose a la denominacion oficial de los mismos (49%): “educacion de calidad” (ID 31);
“hambre cero” (ID 72); “Fin de la pobreza/igualdad de género” (ID 73) o “igualdad de género” (ID
77).

El analisis de los medios y contextos en los que el alumnado entré en contacto con los ODS
evidencia que mayoritariamente han tomado contacto con la agenda en contextos educativos de
naturaleza formal, ya sea en el colegio, el instituto o la universidad (n=91). Son los espacios
educativos reglados los que contextos en los que mas intensamente se esté trabajando para
concienciar y formar sobre los retos ecosociales a los que pretenden dar respuesta los ODS. De
forma minoritaria aparecen otros medios de socializacién como las redes informales que ofrece
internet (n= 12), la familia (n=8), los espacios para el desarrollo de actividades de voluntariado
(n=3), la lectura de libros (n= 1) o de los grupos de amigos (n=1).

Con relacion a la pregunta “como futuro docente, consideras que es necesario incorporar y
trabajar la Agenda en la escuela”, la mayoria (95%), consideré que si es necesario incorporar
contenidos relacionados con los ODS en los niveles educativos en los que van a trabajar (n=
172).
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Gréfico 2

Importancia de trabajar los ODS en la escuela

NECESIDAD DE INCORPORAR LA AGENDA A LA
ESCUELA

ESi mNo

Las motivaciones esgrimidas para ello se relacionan con la necesidad de incorporar cuanto
antes estos contenidos para que, de ese modo, el alumnado pueda ser consciente de las
problematicas a nivel mundial existentes y, con ello, formar a la ciudadania, concienciar y generar
cambios reales en las formas de vida y de consumo actuales: “Porque hacen a los alumnos
conscientes de la importancia del trabajo colectivo y de los problemas que hay a escala mundial
con soluciones a las que se puede llegar trabajando en sociedad” (ID 48). Por el contrario, el 5%
restante del alumnado encuestado no veia relevante incorporar esos contenidos a las aulas (n=
9). Las motivaciones para no incorporar la Agenda estan relacionadas, esencialmente, con el
propio desconocimiento que el alumnado manifestaba tener sobre la propia tematica: “No sé lo
que es” (ID 82).

11. DiScuUSION DE RESULTADOS Y CONCLUSIONES

La Agenda de los Objetivos de Desarrollo Sostenible adoptada en el afio 2015 se erige como
una hoja de ruta que orienta sus esfuerzos en la construccion de un presente y un futuro mejor
para el planeta y sus habitantes. Los resultados de la investigacion desarrollada ponen de
manifiesto que, a pesar del tiempo transcurrido desde su formulacion sigue sin conocerse en
profundidad por parte del futuro profesorado. Estos resultados son coincidentes con los
reportados por Garcia-Ceballos et al. (2021) y Guardefio et al. (2022).

No obstante, se identifica en el estudio que presentamos una mejora en relacion con los
conocimientos previos del profesorado en formacion sobre los ODS, ya que un 65% del alumnado
sefiala conocerlos, aunque su grado de definicién y concrecién sea superficial e impreciso. Marca
este resultado un pequefio avance que evidencia como paulatinamente se van incorporando los
objetivos de desarrollo sostenible en el curriculum escolar (Sebastia et al., 2022). Al respecto, el
contexto educativo formal (colegio, instituto o universidad) es identificado por el alumnado como
el espacio donde ha adquirido este primer acercamiento a la Agenda y a los desafios de nuestra

sociedad. En este sentido, es significativo cdmo el contexto educativo formal sigue siendo la
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fuente de conocimiento principal sobre estos contenidos, llamando la atencion el escaso impacto
educativo sobre los ODS de las redes sociales y comunicativas de la cohorte objeto de estudio.

A su vez, en el trabajo se identifica un elemento facilitador de la incorporacion al curriculo
escolar de contenidos relacionados con los ODS: la disposicion positiva del profesorado en
formacién hacia estos y su desarrollo en su futura practica docente. Una actitud favorable hacia
los ODS de los futuros profesionales de la educacion que ha sido descrita también en otros
estudios (Garcia-Gonzélez et al., 2020; Peedikayil et al., 2023) y que se presenta como una
palanca de cambio para mejorar el curriculo escolar y la formacién de la ciudadania. En todo
caso, se precisa no solo informar y sensibilizar al futuro profesorado, sino también, proveerle de
estrategias didacticas que sitien al alumnado del Grado de Magisterio en un rol protagonista,
activo y creativo, invitandole a disefiar propuestas pedagogicas con una clara aplicacion en las
aulas escolares. Diversos trabajos (Castro-Zubizarreta et al., 2022; Garcia-Gonzélez et al., 2020)
se estan desarrollando desde este enfoque activo-creativo de incorporacion de los ODS en la
formacioén inicial del profesorado que implican tanto la innovacion docente para el profesorado
universitario como un rol protagénico y activo por parte del estudiantado. Concretamente, en la
segunda fase de esta investigacion (intervencién educativa) conllevara la propuesta al alumnado
de disefar, desarrollar y evaluar propuestas de aprendizaje que favorezcan el trabajo con los
ODS desde el enfoque de ciudadania global. El proceso serd documentado e investigado a través

de un proceso de Investigacion-Accién (De Palma, 2019).
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LA INTEGRACION DE LOS OBJETIVOS DE
DESARROLLO SOSTENIBLE EN LA
FORMACION DEL ALUMNADO DE
POSTGRADO EN INVESTIGACION
EDUCATIVA

Gladys Merma-Molina

14. INTRODUCCION

No hay duda de que la Educacion para el Desarrollo Sostenible (EDS) es crucial para lograr
los Objetivos de Desarrollo Sostenible. Esto ha sido sefialado reiteradamente por las Naciones
Unidas y la UNESCO, quienes han destacado que la educacién es una herramienta esencial
para concienciar y formar a las generaciones presentes y futuras sobre las necesidades de
nuestro planeta. En esta linea, los expertos sostienen que el desarrollo de capacidades y, en
particular, la formacion permanente del talento humano es un elemento clave para promover el
desarrollo sostenible (DS) (Kwilhaugsvik, 2021; Waghid, 2021). El objetivo de la EDS es
empoderar a los estudiantes para que tomen decisiones informadas y actien de manera
responsable por la integridad ambiental, la viabilidad econémica y por una sociedad justa
(Rieckmann et al., 2017). Educar para el desarrollo sostenible es incorporar en los sistemas
educativos temas y competencias fundamentales de la sostenibilidad como el cambio climatico,
la reduccion del riesgo de desastres, la biodiversidad, la erradicacién de la pobrezay el consumo
sostenible.

La EDS ha destacado que el aprendizaje permanente forma parte de la educacién de calidad
y que puede mejorar las dimensiones cognitivas, sociales, emocionales y conductuales
(UNESCO, 2020). Ademas, uno de los principales problemas de la EDS es convertir los
planteamientos tedricos en acciones concretas (Baena-Morales et al.,, 2022; Bali & Yang-
Wallentin, 2020). Por ello, Rieckmann et al. (2017) defienden el uso de estrategias educativas
como un factor clave que le permite al estudiando desarrollar competencias de sostenibilidad.

Desde el Decenio de las Naciones Unidas de la EDS (2005-2014) (UNESCO, 2005), la
comunidad cientifica ha hecho hincapié en la integracién del DS en la Educacion Superior

(Kapitutcinova et al., 2018; Leal-Filho et al., 2018;). En esta linea, algunas universidades
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espafiolas han incluido la sostenibilidad en su oferta académica como respuesta a su
compromiso con el DS tras la firma de la Carta Universitaria para el Desarrollo Sostenible,
conocida como Carta de Copérnico (CRE, 1994) (Farinha et al., 2020).

Las Instituciones Educativas de Educacion Superior (IES) tienen un rol crucial para alcanzar
los ODS (Leiva-Brondo, et al., 2022) debido a su capacidad de generacion del conocimiento y su
preeminente situacion dentro de la sociedad, sobre todo cuando se entiende que los ODS basan
sus argumentos en el conocimiento y en la ciencia (Ramos, 2020). De hecho, el rol de las
universidades aparece explicito en la meta 4.3. de la Agenda, donde se sefiala el acceso
igualitario de todos los hombres y las mujeres a una formacion técnica y superior de calidad,
incluida la ensefianza universitaria (UN, 2015). En este contexto, la formacion de los/as
profesionales de todas las areas es clave para alcanzar los ODS (Cebrian et al., 2019; Ull, 2015;
UNECE, 2012). Por ello, es necesario que estos adquieran, en su formacion inicial y continua,
competencias clave que han de ser promovidas desde la EDS (Cebrian & Junyent, 2015).

El bienestar de las personas y del planeta requiere del aprendizaje de competencias y de
una formacion ética continua (Acevedo-Duque et al., 2022). Pese a ello, la educacién
universitaria no ha avanzado suficientemente en esta linea. Esta problemética podria ser
mitigada a través de programas de postgrado para el DS (Greenland et al.,, 2022) y/o de
asignaturas que incorporen competencias instrumentales enfocadas al DS (Loorback et al.,
2017). Se trata, por tanto, de reorientar la formacién de postgrado de manera que promueva el
aprendizaje practico para actuar en el contexto y contribuir a la solucion, a través de la
investigacion y la innovacion, de los problemas econémicos y socioambientales (O’Brien & Adam,
2016). Este tipo de acciones, sin duda, les permitiria a los estudiantes de postgrado utilizar sus
potencialidades, desarrollar habilidades y lograr un mejor desempefio profesional (Loorback,
2017; Pedercini et al., 2019).

Pese al interés de la comunidad cientifica por destacar la importancia de integrar los ODS
en la formacion de los profesionales en activo, alin existe un vacio en la literatura sobre como se
puede intervenir en la formacion del alumnado de postgrado. Si bien los expertos se han
preocupado por indagar acerca de las competencias que las universidades deberian desarrollar
en el estudiantado para que estos sean verdaderos agentes sostenible (Aznar et al., 2009), aln
hay pocas evidencias practicas y no se conocen los resultados de las mismas (Wiek et al.,
2011). Teniendo en cuenta esta realidad, el presente estudio indaga acerca de las competencias
vinculadas con la EDS que posee el alumnado de postgrado, y en concreto del Master de
Investigacion Educativa, asi como identifica los conocimientos que tienen estos sobre la

Obijetivos de Desarrollo Sostenible.
15. METODO

En el estudio se utilizd en enfoque cuantitativo por se el mas idéneo para los objetivos

planteados.
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15.1. Participantes y contexto

En la investigacion participaron 31 estudiantes del Master de Investigacion Educativa del
curso académico 2022-2023. De ellos, el 64.5% eran mujeres. Por su parte, el 64.5% tenia una
edad comprendida entre 18 a 25 afios, el 25.8% entre 26 y 33 afios, el 6.5% entre 34 y 41 afios
y el 3.2% entre 42 y 49 afos. El alumnado participante fue seleccionado mediante el muestro

intencional por accesibilidad.

15.2. Instrumento

Con el fin de lograr los objetivos del estudio, y puesto que no se encontré un instrumento
especifico para los fines de esta investigacion, se disefio, ad hoc, en base a la bibliografia
experta, el cuestionario denominado Competencias en Educacion para el Desarrollo Sostenible
de los Futuros Docentes (CEDS-FD). Estuvo constituido por cuatro dimensiones, a la que se
afiadié un quinto apartado con el fin de recabar las caracteristicas de los participantes:

o Datos sociodemograficos

o Habilidades del alumnado vinculada con la EDS

o  Conocimientos y comprension de los ODS

o Competencias précticas

o Propuestas de mejora

Tras realizar el andlisis de fiabilidad, se obtuvo un Alfa de Cronbach de 0.89 de los items
cuantitativos, lo que indica la existencia de una alta homogeneidad entre ellos. Los valores
asignados a los items de respuesta mdultiple fueron desde 1, que indicaba el valor mas bajo,
hasta 5 el mas alto.

15.3. Procedimiento

La investigadora, inicialmente, les explicdé a los/as participantes la finalidad del estudio.
Durante la primera semana del curso académico 2022-2023, se les facilitdé el enlace al
cuestionario el mismo que fue cumplimentado en el horario habitual de clase. Asimismo, se
informé respecto a la confidencialidad, voluntariedad y el caracter anénimo de la investigacion.
El cuestionario se cre6 mediante Google Forms, dada su facilidad de uso en el ambito
universitario, y con el fin facilitar la recopilacion de la informacion y el analisis de la misma. El
alumnado respondio al cuestionario en torno a los 25 a 30 minutos. El analisis y tratamiento de
los datos se realiz6 teniendo en cuenta la naturaleza de los mismos, habiéndose efectuado un

estudio descriptivo con el programa de analisis estadisticos SPSS v.25.

16. RESULTADOS Y DISCUSION

La formacion permanente es un elemento clave para avanzar hacia el desarrollo sostenible
(Kwilhaugsvik, 2021; Waghid, 2021). En este contexto, la formacion continua de los/as

profesionales, en general, es crucial para alcanzar los ODS (Cebrian et al., 2019; Ull, 2015;
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UNECE, 2012). Con relacion a las habilidades para la sostenibilidad que posee el alumnado de
postgrado, un grupo considerable de ellos le otorgd una puntuacion muy alta a las emociones y
sentimientos propios y de otras personas Yy, asimismo, destacé la conexién emocional con el
mundo natural (80.6%). En segundo lugar, los/as participantes sefialaron que tenian una opinion
muy positiva de otras culturas y razas (71%), que suelen reflexionar sobre sus propias acciones
Yy que actlan con trasparencia y responsabilidad (64.5%). Finalmente, un grupo considerable de
ellos entiende los aspectos insostenibles de nuestra sociedad como el cambio climatico, la
pobreza y la crisis econdmica y, ademas, son conscientes de la necesidad urgente de
transformacién en desde la educacion (61.3%). Estos hallazgos estan relacionados con el perfil
profesional del futuro profesorado, donde destacan elementos como la empatia, el respeto a la
diversidad, y la ética y el compromiso profesional para mejorar la sociedad. Por otra parte, hubo
algunos/as participantes que manifestaron no tener una suficiente habilidad para llevar a cabo
acciones que contribuyan a promover el desarrollo sostenible (9.7%). Igualmente, otros no se
consideraban especialmente capacitados para analizar criticamente la relevancia y la fiabilidad
de las afirmaciones, la informacion, asi como las fuentes y teorias (6.5%). De forma alarmante,
un pequefio grupo de estudiantes sefialaron no poseer practicamente la capacidad entender los
aspectos insostenibles de nuestra sociedad, como el cambio climatico, la pobreza y la crisis
econdmica, y afirmaron tener una escasa conciencia sobre la necesidad urgente de cambio
desde la educacion (3.2%). Asimismo, llama la atencion su escasa habilidad para trabajar de
forma colaborativa en proyectos interdisciplinares (3.2%), asi como su poca conciencia sobre la
importancia de la practica del ejercicio fisico para el cuidado del cuerpo (3.2%) (Tabla 1). En la
linea de lo expuesto por Baena-Morales et al. (2022), Bali y Yang-Wallentin, (2020) y Valderrama
et al. (2020), creemos que la sensibilizacion, la concienciacién y la reflexion no son suficientes,
si la sostenibilidad no se aplica de forma préactica tanto en la vida personal como en la de la
comunidad. Para ello, desde la formacion inicial y de postgrado se deben promover metodologias
de aprendizaje que involucren al alumnado en proyectos que tengan un impacto social o
ambiental (Loorback et al., 2017), como el aprendizaje basado en proyectos, en problemas o el
aprendizaje-servicio.

Tabla 1.

Competencias del alumnado universitario en EDS

Media Mediana Desv. Minimo Maximo
Desviacion

) ) 4,19 4,00 0,703 3 5
Entiendo el mundo como un todo interconectado, y tengo en

cuenta las consecuencias de mis acciones.

Exploro las alternativas para mejorar el futuro y reflexiono sobre 4,32 4,00 0,599 3 5
cémo deberia cambiar mi comportamiento para lograr mi

bienestar y el de los demas.

Realizo acciones que contribuyen a promover el desarrollo 3,58 4,00 0,848 2 5
sostenible.

) ) . . 4,48 5,00 0,769 2 5
Entiendo los aspectos insostenibles de nuestra sociedad, como el

cambio climatico, la pobrezay la crisis econémica. Soy consciente

sobre la necesidad urgente de cambio desde la educacion.

Me interesan las emociones y los sentimientos propios y de otras 4,77 5,00 0,497 3 5
personas.
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4,52 5,00 0,570 3 5
Los valores y la ética sustentan mis acciones cotidianas.

Soy flexible y me gusta trabajar de forma colaborativa y en 4,16 4,00 0,860 2 5
proyectos interdisciplinares.

4,35 5,00 0,798 3 5

Soy curioso y creativo. Me interesan los nuevos retos.

. s L 4,23 4,00 0,717 3 5
Soy proactivo, dindmico y con iniciativa.

Evallo criticamente la relevancia y la fiabilidad de las 3,90 4,00 0,870
afirmaciones e informacion.

. . . . . 4,58 5,00 0,620 3 5
Reflexiono sobre mis acciones, actio con transparencia y
responsabilidad.
4,19 4,00 0,749 3 5
Actlio de manera prudente y oportuna, incluso en situaciones de
incertidumbre.
3,90 4,00 1,076 1 5
Tengo conciencia de la importancia de mi cuerpo. Realizo
ejercicio y tengo habitos saludables.
Valoro positivamente otras culturas y razas 4,71 5,00 0,461 4 5

Respecto al conocimiento del alumnado de postgrado sobre los ODS y de los aspectos
vinculados con estos, un grupo significativo de ellos sefial6 que entendia claramente el
significado de la diversidad (71%), seguido de la igualdad de género (67.7%) y los derechos
humanos (64.5%). Por otra parte, hubo algunos que no comprendian, de forma muy clara, el
significado de la Agenda 2030 (12%), la ciudadania global (6.5%) y el cambio climético (3.2%)
(Tabla 2). De forma similar a la primera tematica, al parecer los participantes han interiorizado
mejor aquellos elementos que se vinculan con su formacién profesional como la diversidad, la
igualdad de género y los derechos humanos; sin embargo, la terminologia mas especifica
vinculada con la sostenibilidad es poco conocida por ellos. Estos hallazgos son concordantes
con los resultados del estudio de Valderrama et al. (2020), quienes sostienen que si bien los
estudiantes conocen cuestiones vinculadas con la sostenibilidad no entienden su significado con
profundidad. Para que esto sea posible, es necesario asegurar la formacion sobre estos temas
en la universidad desarrollando competencias clave para el DS. Qué duda cabe la importancia
del rol de profesorado en todo este proceso, ya que estos son quienes deben orientar la docencia,
cotidianamente, hacia la sostenibilidad.

Tabla 2.

El conocimiento del alumnado sobre los ODS

Media Mediana Desv. Desviacion Minimo Maximo

. 4,61 5,00 0,615 3 5
Igualdad de género
4,52 5,00 0,724 3 5
Derechos humanos
.. . 4,19 4,00 0,873 3 5
Justicia social
Diversidad 4,68 5,00 0,541 3 5
Ciudadania global 371 4,00 0,864 2 °
e 4,06 4,00 1,031 1 5
Cambio climéatico
Agenda 2030 3,45 3,00 1,338 1 5
) 4,23 4,00 0,717 3 5
Desarrollo sostenible
4,13 4,00 0,957 1 5

OoDS
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17. CONCLUSIONES

Los resultados muestran que la formacién en sostenibilidad que se promueve desde la
universidad en los estudios de postgrado es insuficiente y que los estudiantes de postgrado no
se sienten preparados para integrarla en su actividad profesional, pues no tienen un conocimiento
profundo ni practico al respecto. Nuestro estudio ha permitido evidenciar que hay competencias
que se deben mejorar en la formacién de postgrado, y en concreto, en el Master en Investigacién
Educativa. Estas son especialmente la capacidad para realizar acciones concretas para avanzar
hacia el desarrollo sostenible, asi como una mayor reflexion y comprension de las problematicas
gue aquejan a la humanidad. También llama la atencion de la escasa importancia que se le da
al cuerpo y al ejercicio fisico, pues para sentirse bien con los demas es prioritario sentirse bien
con uno mismo. En este sentido, es necesario que los programas de postgrado de todas las
areas de conocimiento promuevan la integracion de la sostenibilidad utilizando, para ello,

estrategias especificas o transversales.
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20. [EL DESARROLLO PROFESIONAL DEL PROFESORADO Y LA

EDUCACION PARA LA CIUDADANIA GLOBAL

La Educacion para la Ciudadania Global (en adelante EpCG) comprende un amplio conjunto
de practicas orientadas a crear oportunidades para que las personas desarrollen aprendizajes
con una perspectiva global y adquieran, a través de ellos, los conocimientos y competencias que
requiere el ejercicio de la ciudadania. Nos referimos a un proceso educativo que busca la justicia
y la igualdad en un mundo cada vez mas global e interconectado. Pese a los avances que este
campo ha tenido en los Gltimos tiempos (Davies et al. 2018), su implementacion en los centros
educativos ha sido débil y desconectada de las teorias que se han ido desarrollando en el ambito
académico (Reimers, 2020). La conceptualizacion actual de la ciudadania va mas alla de la visién
convencional basada en que todos y todas somos ciudadanos y ciudadanas del estado en el que
habitamos. La realidad que vivimos es que somos ciudadanos y ciudadanas de un mundo global
cada vez més interrelacionado y complejo: el mundo VUCA (volatil, incierto, complejo y ambiguo)
(Stein, 2021) del que hablan ya los economistas. Un mundo que se enfrenta a una crisis ecosocial
sin precedentes acelerada por los mudltiples cambios tecnoldgicos y crecientes tensiones
geopoliticas. Educar para ese mundo global es ineludible y va a implicar trabajar una serie de
ejes relacionados con los desafios mas importantes con los que se enfrenta la humanidad en el
momento actual, unos desafios que traspasan las fronteras de los estados y naciones:

1. El cambio climético y los retos ambientales que de €l se derivan.

2. Lacultura de paz, la democracia y la resolucion de conflictos.

3. Los derechos humanos y sociales.
4

La convivencia intercultural y el antirracismo.

1,Departamento de Ciencias de la Educacién. Universidad de Oviedo

189



5. Laigualdad entre hombre y mujeres.

6. Lacomunicacion en la sociedad del capitalismo digital.

Educar para la ciudadania global se configura por ello como un &mbito amplio, complejo y
en expansion que por su importancia deberia estar en el ADN de la educacion del siglo XXI. En
el contexto espafiol, la nueva reforma educativa ha situado a la EpCG, junto con la Agenda 2030
y los retos del siglo XXI marcados por la UNESCO (UN General Assembly, 2015), en el corazén
de los nuevos curriculos, lo cual deberia ser un acicate para el desarrollo de este &mbito. Desde
muchos espacios se ha sefialado la importancia que para la generalizacion de la EpCG tiene el
desarrollo profesional del profesorado y su formacion, insistiendo en lo insuficiente y limitada que
es la actual formacion inicial y permanente en cuestiones clave como pueden ser cambio
climatico, migraciones o cultura de paz (Longueira, 2022). Esa formacién no parece estar
contribuyendo a construir un conocimiento especializado sobre cémo educar para esa
ciudadania global, ni creando conciencia para trabajar colaborativamente en su disefio e
implementacién en el marco del curriculum de todos los niveles y materias.

Para superar estas limitaciones, nuestro proyecto de investigaciébn considera que el
desarrollo profesional del profesorado requiere de actividades que le sitien en condiciones de
conocer las diferentes tradiciones que confluyen en la EpCG, pero también de desarrollar un
conocimiento especializado sobre ella. La experiencia investigadora nos muestra que una forma
de desarrollar ese conocimiento pasa por poner en contacto a profesorado de diferentes
contextos con otros agentes del ambito de la EpCG a través de situaciones que les permitan
visibilizar, compartir y repensar sus propias conceptualizaciones y practicas (Sant et al. 2021).
Estas situaciones que ponen a profesionales de la educacién de muy diversos ambitos (escolar
y social) a reflexionar conjuntamente construyendo conocimiento a partir de una interaccién
dialéctica con la propia practica profesional, podrian también contribuir a atajar otro de los
problemas a los que, como deciamos, se enfrenta este campo: el divorcio que existe entre las
tradiciones tedricas en las que se centra el mundo académico y la practica profesional. Por eso
hemos trabajado en férmulas que acerquen nuestros procesos académicos de investigacion a lo
que acontece en las practicas educativas que se dan en las aulas y en otros espacios sociales.
Con estas ideas como punto de partida hemos recurrido a un enfoque cualitativo basado en la
estrategia de la Cartografia Social. La Cartografia Social es un proceso orientado a representar
el mapa de lo que sucede (procesos, practicas, actividades puntuales, etc..) en un determinado
contexto social (Cruz-Lépez, Digon-Regueiro & Méndez-Garcia, 2022). En nuestro caso la
hemos utilizado para mapear las practicas de EpCG que se dan en el territorio del Principado de
Asturias (Espafia), buscando desarrollar un recorrido colaborativo de caracter analitico por las
practicas que realizan los diferentes agentes visibilizandolas, fortaleciéndolas y difundiéndolas,

lo que finalmente podria permitir su extension a otros contextos.
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21. EL PROCESO DE MAPEAR EXPERIENCIAS DE EDUCACION PARA LA

CIUDADANIA GLOBAL EN ASTURIAS

El mapeo realizado se desarrollé durante un afio (de enero de 2022 a enero de 2023) y fue

articulado en tres fases:

1.

Fase 1: Identificacion de experiencias de EpCG en el territorio a través de 24
entrevistas a informantes clave. Se trataba de personas de diferentes sectores con
experiencia significativa en este campo. Como resultado de la informacion obtenida en
las entrevistas se elabord un listado con 60 centros, ONGDs y asociaciones que
desarrollan experiencias en EpCG en Asturias.

Fase 2: Jornada de Mapeo en la que se reunié a 20 personas vinculadas a alguna de
las experiencias identificadas en la fase anterior. En ella se buscaba dibujar de una
manera abierta las caracteristicas y formas de trabajar de una parte de las experiencias
de EpCG con personas jovenes en Asturias. Para ello se organizaron cuatro salas
cartograficas con paneles y cuatro grupos mixtos (formados por profesionales de
centros educativos, ONGDs y asociaciones). Los cuatro grupos rotaron por cada una
de las salas permaneciendo en cada una unos 20 minutos. En cada sala se buscaba
situar las practicas de cada proyecto representado por las personas participantes en

relacién con un eje de la experiencia:

Salal Dimension, tematicas y objetivos de las experiencias

Sala2 ¢Como trabajamos?: metodologia, participacion e inclusién

Sala3 Evaluacion y sostenibilidad

Sala4 Ponemos en el mapa nuestros proyectos: videocall, panel de fotos de la experiencia y mapa de
Asturias.

Fase 3: Creacion de un mapa digital de experiencias y una red de apoyo e intercambio
entre el profesorado y otros agentes de EpCG. De esta forma se busca la transferencia
de la actividad del ambito académico al profesional, pudiendo devolver a los participantes

un producto que visibilice su labor y genere nuevas sinergias colaborativas.

En este proceso hemos identificado las caracteristicas de 20 experiencias con aspectos

comunes, pero también diferenciales en funcién de los contextos en los que se realizan, de sus

presupuestos teéricos y metodoldgicos y de sus posibilidades de accion.

22. CARACTERISTICAS DE LAS PRACTICAS QUE CONSTRUYEN CIUDADANIA

GLOBAL. RESULTADOS Y CONCLUSIONES

A continuacion, se recogen consideraciones de caracter general de las tres salas principales

del mapeo. La cuarta sala (videocall y mapa geografico) redne una serie de peculiaridades cuyo

andlisis resulta mas complejo y, debido a la limitacién de espacio, es imposible de abordar en

este texto.
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22.1. Las ideas que guian las practicas

Esta sala se organizé en tres espacios en torno a los que reflexionar: dimensiones de la
EpCG, tematicas que se trabajan y objetivos de aprendizaje perseguidos. En relacion con las
dimensiones, se parti6 de las cuatro lineas de trabajo clasicas de la Educacion para el Desarrollo
(Fueyo, Hevia y Garcia, 2015): educacién y formacion, investigacion, incidencia politica y
movilizacion social y, por ultimo, sensibilizacion.

Observamos que les resulta dificil situar sus experiencias en una de estas dimensiones y
en el debate surgieron reflexiones interesantes. Por un lado, la sensibilizacién se plantea como
la base a partir de la cual construir el resto de las dimensiones (sensibilizar para movilizarse,
para aprender, para entender...) mientras que otros profesionales ponen el acento en la
formacién, una formacion transformadora que no se limite a los contenidos curriculares y que
tenga mas peso fuera del contexto escolar. La dimension referida a la investigacion se muestra
como la mas alejada de lo que trabajan estos profesionales, una dimension desconocida para la
mayoria de los agentes sociales y educativos, aun siendo un componente clave en los procesos
de EpCG (la base para la justificacion de muchas acciones).

El segundo panel hacia referencia a las teméticas en las que se centran estas experiencias.
Hay temas que se interpretan de diferente manera en funcion de los agentes (si trabajan en el
ambito escolar o social, rural o urbano...). Por ejemplo, hay temas que consideran transversales
a todas las experiencias (como el de la igualdad) y otros que se consideran inseparables: por
ejemplo, justicia social y pobreza se relacionan directamente con ciudadania digital (a mayor
pobreza, menor digitalizacién). También surgen otros temas inicialmente no previstos como arte,
salud, solidaridad, ecofeminismo o cooperacion. Las propuestas en el apartado “Otros” provienen
en su mayoria de personas que trabajan en centros educativos y todas ellas coindicen en la
misma temética: la salud mental (consideran que es un tema curricular pero también comunitario
y que es imprescindible trabajarlo). El tema “democracia y participacion” fue el mas escogido,
pero también sobre el que mas se ha debatido acerca de si esta denominacién era la correcta.
Se considera que no hay democracia sin justicia ni participacion.

El tercer panel trataba sobre los objetivos de aprendizaje. Este panel tuvo también diferentes
interpretaciones. Mientras unas personas piensan en objetivos de aprendizaje o0 competenciales
de caracter individual: observar el entorno, aprender a escuchar, aprender a cooperar, etc. otras
plantean metas a conseguir a través de los proyectos de caracter mas general y comunitario:
desarrollar la cultura de bienes comunes, vidas que merezcan la pena ser vividas, éxito
académico de todo el alumnado, etc. En definitiva, en este panel se pusieron de manifiesto las
diversas formas de entender los objetivos educativos. En cualquier caso, los objetivos de los que
hablan los participantes a menudo van ligados a competencias transversales que son la base de
muchos aprendizajes posteriores como aquellas que tienen que ver con el bienestar emocional,
la autonomia, el pensamiento critico, etc.

22.2. Las metodologias
En esta sala se trabajo en torno a tres aspectos: metodologias, inclusion y participacion. En

relacién con las metodologias, las mas utilizadas son el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje
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basado en proyectos y el aprendizaje-servicio. Varios participantes incluyeron otras
metodologias frecuentes en el &ambito sociocomunitario como la investigacién-accion
participativa, la educacion popular/vivencial o la accién sociocomunitaria. También surgieron
otras como metodologias para basadas en el dialogo o en la investigacion. Se sefialé también la
necesidad de huir de planteamientos demasiado racionalistas 0 académicos para trabajar la
EpCG indicando la importancia de metodologias vivenciales, que partan de las experiencias de
cada adolescente recogiendo lo emocional como parte fundamental del aprendizaje.

En relacion con la inclusion, esta es entendida “como la participacién de todos y todas”y es
una clave en este ambito. La inclusion se liga directamente a la participacion mediante
actividades que buscan que los adolescentes sean conscientes de la diversidad de los grupos
humanos. Ensefiar la diversidad humana en sus miltiples manifestaciones es un objetivo claro
de estos proyectos. Por ultimo, se abordd el tema de la participacién, considerdndose una
dimension metodolégica fundamental para los proyectos de EpCG. No hay posibilidad de
construir ciudadania sino hay participacion de todas y todos (sin barreras, inclusiva). Nuestros
participantes afirman que la ciudadania se construye dando opciones a los adolescentes a tomar
sus propias decisiones y a desarrollar sus acciones acerca de los problemas locales y globales
que a ellos les preocupan. Es necesario llegar a ellos e implicarles a través de todos los espacios

sociales que ya ocupan (ambito académico formal, no formal, ocio y tiempo libre...).

22.3. Laevaluacién y sostenibilidad

En este panel se profundizé en el modelo y estrategias de evaluacion utilizadas. Por otra
parte, y de cara a comprender la sostenibilidad en el tiempo de los proyectos, se discutieron los
factores facilitadores u obstaculizadores de la misma.

La evaluacion es un elemento muy presente en todas las iniciativas, siendo la satisfaccion
del destinatario de la accién el elemento fundamental del proceso de evaluacion. También hay
cierto consenso en las razones por la que se evalla, siendo la de mejorar la experiencia la razén
principal. Son de destacar las propuestas de algunos participantes que sugieren una evaluacion
que incluya el impacto en la comunidad y en el conocimiento colectivo, elementos que por su
complejidad son dificiles de evaluar, pero muy necesarios cuando hablamos de promover una
transformacion social que trascienda la vida de los proyectos.

Como aspecto fundamental para el éxito y continuidad de las experiencias se destaca la
motivacion y compromiso de los participantes, pero también de los docentes o educadores de
los que depende la dinamizacién. Factores como el trabajo en red y procesos de colaboracion
son valorados como facilitadores clave de la sostenibilidad de los proyectos. Llama la atencion
que la formacion especifica en temas de EpCG no sea para ningun participante un elemento a
resaltar de cara a la sostenibilidad de estas experiencias, algo que contrasta con el énfasis que
plantea la literatura académica en este aspecto. Por ultimo, todos los participantes sefialan como
una gran preocupacion la falta de apoyo externo por parte de las diferentes administraciones. En
el caso de los centros escolares la rigidez de las estructuras curriculares y administrativas se

distingue como un obstaculo especifico de la educacién formal.
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En términos generales, la evaluacion es percibida como un elemento necesario y
enriquecedor que se vincula con la sostenibilidad de estas experiencias. Se plantea una
evaluacion orientada a mejorar los procesos, tomar como referencia la experiencia de los
participantes e incluir el impacto en la comunidad como elemento de calidad. Estas experiencias
se sostienen gracias a la vinculacion y fuerte compromiso de las diferentes personas implicados
en ellas, pero se beneficiarian de un mayor apoyo administrativo local, autonémico y nacional.
Para los colegios, la flexibilidad curricular y administrativa supondria un espacio de

oportunidades de cara a la expansion de sus experiencias de EpCG.

23. REDES Y ALIANZAS ENTRE EL PROFESORADO Y OTROS AGENTES DE

EPCG. A MODO DE CONCLUSIONES

Las diferentes trayectorias, experiencias, intereses e incluso formaciones de quienes han
participado en el mapeo han aportado informacion muy valiosa para comprender cOmo se esté
desarrollando la EpCG en el territorio asturiano. Mas alla de los consensos, se puede intuir la
diversidad de matices que encierra cada experiencia. Especialmente relevante es la diferencia
de perspectivas entre los proyectos escolares y los del ambito social y entre los rurales y los
urbanos.

Se observa gran receptividad entre los profesionales a acciones como ésta que les acerquen
a otras experiencias y supongan nuevos cauces de participacién con otros agentes con sus
mismas inquietudes. Por dltimo, quisiéramos resaltar tres cuestiones que planearon sobre todos
los paneles que se desarrollaron en la jornada: la importancia que se dio a la coordinacion entre
el profesorado; el énfasis en la creacidn de redes y alianzas para el desarrollo de la EpCG que
incluyan no solo al profesorado sino también al resto de agentes que desarrollan experiencias
en este ambito; y, por dltimo, la vertiente comunitaria de los proyectos como una dimensién
fundamental para darles sentido, incidencia y continuidad.

Desde nuestra experiencia, la incorporacién de la cartografia social a nuestro proyecto de
investigacién nos ha permitido acceder a un tipo de informacién dificilmente disponible a través
de otros instrumentos y, lo que es mas importante, nos ha aportado estrategias para dinamizar

la participacion y las relaciones de quienes trabajan en EpCG en nuestro territorio.
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26. LA EDUCACION PARA LA CIUDADANIA GLOBAL

El contexto sociopolitico y econémico actual estd marcado por importantes y rapidos
avances tecnoldgicos, asi como por un mercado econémico y laboral con un fuerte caracter
neoliberalista, lo que esta provocando, a su vez, grandes desigualdades entre la poblacion
mundial y un abuso y destruccion de los recursos naturales del planeta. En este contexto, la
Educacién para la Ciudadania Global (ECG) emerge como una herramienta para incorporar en
las escuelas procesos educativos con una visién global y critica del mundo que preparen a las
personas para una ciudadania activa, responsable y comprometida, desde una perspectiva de
justicia social, equidad, democracia y solidaridad (Dieste et al., 2019). Las escuelas tienen un
papel clave en la educacién para la transformacién social (Tarozzi y Mallon, 2019), desde un
enfoque reflexivo y critico, que supere la parcelacién del conocimiento en favor de una préactica
educativa que explique y actie en la complejidad de la realidad actual, en relaciéon con los
conflictos bélicos, los procesos migratorios, los derechos humanos, la sostenibilidad de las
poblaciones y del medio ambiente, etc. (Mesa, 2019).

En esta linea, la Agenda 2030 propuesta por las Naciones Unidas incluye como uno de sus
Objetivos de Desarrollo Sostenible la Educacién de Calidad (ODS 4), en el que la meta 4.7

establece la necesidad de:
De aqui a 2030, asegurar que todos los alumnos adquieran los conocimientos tedricos y practicos necesarios
para promover el desarrollo sostenible, entre otras cosas mediante la educacién para el desarrollo sostenible
y los estilos de vida sostenibles, los derechos humanos, la igualdad de género, la promocién de una cultura
de paz y no violencia, la ciudadania mundial y la valoracion de la diversidad cultural y la contribucién de la

cultura al desarrollo sostenible. (Naciones Unidas, 2015)

Lainclusién de la ECG en la educacion formal supone, en este sentido, todo un desafio para

los y las docentes de hoy en dia, por lo que es necesario la creacion de programas de formacion

1 Facultad de Educacion-Céatedra de Cooperacion. Universidad de Zaragoza
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y asesoramiento al profesorado que faciliten el desarrollo de practicas educativas centradas en
una educaciéon transformadora. Uno de estos programas es el proyecto Escuelas
Transformadoras enmarcado en el Observatorio de Cooperacion para el Desarrollo y Educacion

para la Ciudadania Global en la provincia de Zaragoza.

27.EXPERIENCIAS DE EDUCACION PARA LA CIUDADANIA GLOBAL EN

ARAGON

Acomparfiados por el proyecto Escuelas Transformadoras, diversos centros de Educacion
Infantil, Primaria y Secundaria han incluido en su quehacer diario practicas de ECG en
consonancia con el contexto social y en colaboracién con los actores, agentes y grupos del
entorno local. Estas practicas educativas se basan en la reflexién critica y abogan por una
sociedad mas humana, inclusiva, justa, cuidadosa y equitativa. La educacion se revela como una
herramienta clave para favorecer valores, actitudes y competencias que contribuyen a la
implicacion y el compromiso activo individual y colectivo de ciudadania global. Asimismo, se
establecen puentes de intercambio y accion con la comunidad local y global, de manera que la
comunidad participa activamente en las actuaciones educativas. Las actuaciones educativas que
se han llevado a cabo a través de este proyecto en los Ultimos afios versan en torno a diversos
temas, tales como la participacion de toda la comunidad para la innovacion social, las
migraciones internacionales, los conflictos bélicos desde una perspectiva humanista, el huerto
como herramienta de educacién medioambiental, el género, o la educacién como medio para la

transformacion social.

27.1. Laparticipacién como medio paralainnovacion social

La participacién es un aspecto clave en el desarrollo de valores democraticos y de
ciudadania global (Coma-Rosell6 et al., 2022). La participacién pasa a ser, en este sentido un
acto de aprendizaje (Biesta, 2019) centrado en la bisqueda del bien comin (Wang & Hoffman,
2016), en contra de otras formas menos democraticas y mas opresivas (Andreotti, 2014). De
acuerdo a esta perspectiva, diversos centros de la provincia de Zaragoza han fomentado
practicas educativas por las que alumnado, profesorado, familias y otros agentes de la
comunidad educativa han trabajado conjuntamente en acciones participativas e innovadoras con
el fin de mejorar su entorno mas proximo, considerando la globalidad del planeta. Las acciones
han tenido diferentes objetivos segun los centros educativos, como por ejemplo la transformacion
de sus patios escolares en patios mas participativos, mas solidarios y mas respetuosos con el
medio ambiente. En la misma linea, los centros también han puesto el foco en el cambio de su
entorno en colaboraciéon con la comunidad, favoreciendo la reduccion de residuos, la limpieza de
su localidad o la reutilizacién y reciclaje de materiales de desecho.

En la planificacion, disefio y puesta en practica de estas actuaciones, alumnado,
profesorado, familias y comunidad educativa han desarrollado valores de colaboracion,
participacion, democracia, respeto al medio ambiente, desarrollo sostenible y respeto a la

diversidad (Coma-Rosello et al., 2022). De esta manera, los nifios y nifias pueden aprender a
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contribuir a la sociedad en su vida cotidiana, desde una perspectiva colectiva de ciudadania
comprometida y activa (Biesta, 2019), en estrecha colaboracion con los agentes de su

comunidad.

27.2. Elrespetoy cuidado del medio ambiente

Diversos centros educativos se han centrado en el cuidado del medio ambiente, entre otros
aspectos, para desarrollar valores de Ciudadania Global. El huerto escolar ha sido uno de los
ejes vertebradores de buenas practicas relacionadas con la alimentacién sana, el cuidado del
medio ambiente, la investigacion y la experimentacién, asi como el consumo responsable
(Zambrano-Quintero et al., 2018).

El trabajo en el huerto escolar ha permitido al alumnado ser consciente de la importancia
del buen uso de los recursos naturales como el agua u otros materiales organicos que favorecen
el cultivo de las tierras y el cuidado del medio ambiente. En la misma linea, a través de la
investigacién y del trabajo interdisciplinar, han aprendido las repercusiones positivas a nivel
ecolégico, econdémico, social y cultural del consumo de productos de temporada y de cercania a
la vez que han utilizado las diferentes disciplinas académicas de manera global para cocinar y
aprovechar los frutos de su trabajo en la tierra.

Junto con los huertos educativos, los nifios y nifias de diversos centros educativos de la
provincia de Zaragoza, han contribuido, a través de proyectos interdisciplinares, al
mantenimiento y cuidado de su entorno mas cercano, creando rutas turistico-ecolégicas,
investigando los ecosistemas de su entorno, analizando la contaminacién de las aguas de su
entorno o, incluso disefiando campafas de limpieza y reciclado en sus localidades, entre otras
actividades.

27.3. Comprension y concienciacién sobre los procesos migratorios

La migracion es un fenédmeno global y complejo que va en aumento dia a dia. Miles de
personas migran regular e irregularmente a través de las fronteras, entre las regiones mas pobres
y con mayor rigueza a lo largo del planeta (Gimeno Monterde, 2018). Muchas de estas personas
inmersas en estos flujos migratorios encuentran su sitio, temporalmente o definitivamente, en
nuestra sociedad y, por ende, en nuestras escuelas. Ante esta situacion, algunas escuelas que
forman parte del proyecto han decidido dar a conocer el fenbmeno migratorio, asi como la
condicién de persona refugiada, con el fin de luchar contra prejuicios o estereotipos. Asi, los
nifios y nifias han podido entrevistar y conocer de primera mano historias y vivencias de personas
inmigrantes y refugiadas, las causas y objetivos de sus procesos migratorios, asi como sus
desventuras a lo largo de estos largos y duros viajes. De esta manera, la comunidad educativa
ha podido empatizar con estas personas, comprender sus motivaciones intereses e incluso
valorar su cultura e identidad. En consecuencia, estas practicas educativas contribuyen a la
reflexion critica y a la reconstruccion de creencias y valores sobre la diversidad cultural (Vigo-

Arrazola et al., 2023), tanto del profesorado como de la comunidad educativa en general.
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27.4. Laensefianza de la Historia desde una perspectiva empatica y humanista

La Historia es concebida en la mayoria de los libros de ensefianza desde una perspectiva
econdmica y politica. Sin embargo, falta, sin duda, una perspectiva critica y humanista que
expligue la relacion entre los diferentes acontecimientos y las personas que los vivieron, entre la
realidad del momento histérico y la realidad de las personas que lo sufrieron. En este sentido,
uno de los centros de Educacién Secundaria, participante en el proyecto Escuelas
Transformadoras, desarroll6 un proyecto de estudio de la Historia con el foco en la comprension
de las relaciones entre los fendmenos sociales, politicos, geograficos, econémicos y personales.

Asi, los y las estudiantes se pusieron en el lugar de las personas que vivieron alguno de los
conflictos bélicos acontecidos en el siglo XX, como si ellos estuvieran viviendo estos
acontecimientos y, redactaron cartas a amigos o familiares (imaginarios) que estuvieran en el
frente contandoles como transcurria su vida a nivel emocional, econémica, laboral, o social. Es
decir, les contaban el dia a dia en sus pueblos y ciudades. De esta manera, este proyecto ha ido
mas allad de los contenidos académicos, contribuyendo en la formaciéon de ciudadanos y
ciudadanas criticas, en pro de una sociedad mas democrética y justa, a la vez que se desarrolla,
no solo el pensamiento histérico y social (Santisteban Ferndndez, 2012) sino también el
componente emocional, poniéndose en la piel de las personas que vivieron los acontecimientos,

Sus emociones, intereses, creencias, necesidades, etc. (Davison, 2017).

27.5. Laeducacidon como herramienta para el desarrollo sostenible

La educacién no solo es un derecho y una necesidad para una ciudadania plena, sino que
ademas es una herramienta de transformacién (Celorio, 2013) que favorece el desarrollo de
personas comprometidas y activas con la sociedad, tanto local como global (Naciones Unidas,
2015). En consecuencia, algunas de las escuelas del proyecto Escuelas Transformadoras ponen
el foco en proyectos interdisciplinares que conciencian y forman al alumnado para dar una
respuesta global a las demandas y necesidades de la sociedad en la que se encuentran (Coma-
Roselld et al., 2023).

Estos proyectos trabajan de manera global e interdisciplinar valores de Ciudadania Global.
Ejemplo de ellos es la creacion de un programa de radio por parte del alumnado para dar a
conocer la Agenda 2030 y concienciar a la poblacién sobre la importancia de los Derechos
Humanos y el Desarrollo Sostenible. Otro ejemplo es el desarrollo de un proyecto de
investigacion con la participacion de todo el alumnado del centro sobre el desarrollo sostenible

del territorio local y global en consonancia con el refuerzo de la identidad cultural.

28. PERCEPCIONES DE LOS DOCENTES SOBRE LA EDUCACION PARA LA

CIUDADANIA GLOBAL EN ARAGON

Como parte del proyecto Escuelas Transformadoras, se han realizado, ademés diversas
investigaciones en las que se ha analizado las percepciones que tienen los y las docentes de

Aragon sobre la inclusion de la Educacion para la Ciudadania Global en los centros educativos.
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El estudio de Coma-Rosell6 et al., (2018) muestra como el 99% del profesorado encuestado en
la provincia de Zaragoza considera necesaria la inclusion de la ECG en los centros educativos,
concretamente en horario escolar. Esta investigacion, en consonancia con las experiencias
relatadas anteriormente, muestra cémo el profesorado considera importante educar en
Ciudadania Global desde la transversalidad (47%), asi como combinando la transversalidad con
la formacion especifica (47%). Ademas, sefiala la importancia de incorporar la ECG en las
practicas educativas y en el curriculum escolar (Pugliese, 2015; Kraska et al. 2018). En la misma
linea, una encuesta realizada por las mismas investigadoras, en 2021, a 202 docentes de centros
de Aragén muestra como el 99% considera que las instituciones educativas deben implicarse en
la concienciacion a favor de un desarrollo social, econémico y medioambiental mas sostenible.

A pesar de la importancia que los docentes otorgan a la inclusién de la ECG en los centros
educativos y en el curriculo escolar, la investigacion de Blasco-Serrano et al., (2019) pone de
relieve tres tipos de actitudes en los claustros: pasivas, receptivas y proactivas. Predomina la
actitud receptiva (42%), caracterizada por incluir acciones de ECG a través de la coordinacion
con otras entidades, pero no por iniciativa propia. Le siguen los centros proactivos (35%) que
muestran iniciativa y se coordinan para llevar a cabo acciones de ECG vy, finalmente, los centros
pasivos con menor porcentaje (22%), que son aquellos que no llevan a cabo acciones de ECG
ni por iniciativa propia ni de manera coordinada con otras identidades.

Con el fin de conocer las percepciones de los y las docentes de centros que forman parte
del proyecto, se analiz6 a través de un estudio, de tipo cualitativo, el camino que recorren para
llegar a ser Escuelas Transformadoras (Coma-Rosell6 et al., 2023). Los resultados sefialan, en
consonancia con estudios previos (Alvarez Alvarez et al., 2020; Ruiz y Celorio, 2012), la
necesidad de que el profesorado se implique en un proceso de cambio, donde la colaboracion,
el establecimiento de redes, la participacion, la reflexion, la investigacion y la cohesién son ejes
vertebradores. En la misma linea, el profesorado considera como aspectos clave una
metodologia activa y participativa, asi como la confianza en el alumnado (Coma-Rosell et al.,
2020; Garet et al.,, 2001) y en la comunidad educativa (Belda-Miquel y Aristizabal, 2017;
Gonzalez, et al., 2021) como agentes con voz y capacidad de transformacion social.

29. CONCLUSIONES

La escuela se entiende, en este trabajo, como un organismo social politico y publico que ha
de contribuir a reducir las brechas socioeconémicas y culturales que provoca un mercado
econdmico y laboral profundamente competitivo (Coma-Rosellé et al., 2023). Las escuelas a
través de la reflexion critica, de la participacion de todos los agentes de la comunidad educativa,
el compromiso y la investigacion pueden actuar como foco de resistencia (Giroux, 2004) ante el
avance de las grandes desigualdades provocadas por las actuales politicas economicas y

sociales de marcado caracter neoliberalista (Ruiz y Celorio, 2012).
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